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INTRODUCCIÓN 


La escritura en la universidad es un tema de relevancia, pues es una de las 
competencias comunicativas mediante la cual circula el conocimiento de las 
diversas disciplinas del saber. 


Por lo general, en las universidades existen dificultades en lo que respecta a las 
competencias escriturales de los estudiantes que ingresan a la educación 
superior, y normalmente los docentes de diversas áreas del conocimiento 
consideran que esta debe ser una habilidad aprendida en la educación media. Por 
ello, la mayoría de la literatura que existe sobre este tema —producto de 
investigaciones— se relaciona con las competencias escriturales de los 
estudiantes. 


De allí que este texto interrogue otra arista del problema en el contexto 
universitario: la escritura de los docentes. El capítulo 1, “El problema de 
investigación”, presenta los objetivos de un estudio de casos desarrollado con 
tres docentes de la Universidad del Norte (Barranquilla, Colombia). El objetivo 
general del estudio fue analizar las características discursivas en la escritura de 
docentes universitarios, y como objetivos específicos se establecieron aspectos 
como: reconocer cuáles son las estrategias cognitivas y metacognitivas que estos 
utilizan para desarrollar su producción escrita, identificar qué dificultades 
enfrentan al producir sus textos escritos y reconocer los distintos tipos de textos 
que elaboran. 


A partir de esa prospectiva, el capítulo 2, “La escritura en la universidad: 
perspectiva global”, presenta una indagación bibliográfica sobre el estado del 
arte relacionado con la escritura de los docentes universitarios a nivel 
internacional, para tener una visión panorámica del tema que permita una mejor 
comprensión del problema de investigación. Esa mirada muestra que la mayoría 
de los esfuerzos realizados en las universidades, a nivel global, apuntan a la 


solución de las dificultades escriturales de los estudiantes. Por tal razón se 
considera relevante y pertinente esta investigación relacionada con la escritura 
de los docentes universitarios. 


Luego, en el capítulo 3, “Diálogo con la teoría”, los autores se centran en el 
marco teórico de la investigación. En este apartado se consideraron aportes 
conceptuales y teóricos de diversos autores que se refieren a: escritura, código 
escrito; coherencia, cohesión y adecuación; proceso de composición; 
macroestructura, microestructura y superestructura; texto académico y su forma 
de composición (planeación, textualización y revisión), perfiles del escritor; 
lingúística sistémico funcional, dimensiones del análisis del discurso (semántica, 
morfosintáctica y cognitiva), modalidad y unidades textuales (introducción, 
vínculo, transición y conclusión); cognición y metacognición en la escritura. En 
consecuencia, este marco teórico se convirtió en el referente que orientó el 
estudio y luego permitió desarrollar el análisis de la información obtenida. 


En el capítulo 4, “Ruta metodológica”, se describe el enfoque de esta 
investigación cualitativa, por cuanto esta se encuentra enmarcada en las ciencias 
sociales y el estudio indaga el problema desde una perspectiva interpretativa. En 
cuanto al diseño, se escogió el estudio de casos, y para ello se contó con la 
participación voluntaria de tres docentes de la Universidad del Norte. Este 
apartado también da cuenta de las técnicas y recolección de datos utilizadas, que 
en este caso fueron la entrevista semiestructurada y el análisis de documentos o 
producción escrita de los sujetos investigados. 


Por otro lado, en el capítulo 5, “Encuentro de voces: datos y resultados”, se 
abordó el análisis de la información captada a partir de los instrumentos de 
recolección de datos enunciados en el párrafo anterior. Para dicho análisis, el 
grupo se apoyó en dos rejillas: una para los documentos y otra para las 
entrevistas; obviamente, la interpretación de la información y los hallazgos 
encontrados se hizo a la luz del marco teórico planteado previamente. 


Finalmente, en el capítulo 6 se presentan las conclusiones, y para ello se 
trianguló la información analizada, lo que permitió al grupo una visión global 
del fenómeno estudiado. 


CAPÍTULO 1 


El problema de investigación 


En Colombia, al igual que en otros países de Latinoamérica, es un lugar común 
la queja generalizada acerca de las dificultades escriturales con las que los 
estudiantes ingresan a la universidad (Zamudio, 2007). Esas dificultades se 
hallan relacionadas con concepciones erradas sobre la escritura, como, por 
ejemplo, considerarla solo desde la formalidad textual, dejando por fuera la 
producción de sentido; de igual manera, el escaso dominio de los géneros 
discursivos académicos evidencia el desencuentro escuela-universidad en el 
marco de la escritura. 


Con el ingreso a la universidad, el problema se radicaliza para los estudiantes de 
programas de pregrado, puesto que los docentes parecen desconocer las 
carencias escriturales de los alumnos y exigen con rigor académico la 
producción de diversos tipos de textos para los que estos no están preparados. 
Sin embargo, esta visión ha venido cambiando en los últimos años porque ya se 
considera que el estudiante no es el único responsable de su proceso de escritura 
en la universidad (González €: Vega, 2012, p. 201; Rojas €: Jiménez, 2012, p. 
33). 


En este contexto y como un factor asociado al problema cabe preguntar: ¿De qué 
manera conciben la escritura los docentes universitarios? Es importante tener en 
cuenta esta perspectiva, puesto que de los dominios cognitivos que tenga el 
docente sobre los procesos de escritura depende la claridad y orientación que dé 
a sus estudiantes en este Campo. 


Por otra parte, recientemente se ha entendido la escritura en la universidad como 
práctica académica que varía según las culturas institucionales, y algunas de las 
investigaciones referenciadas en este capítulo destacan las diferencias entre los 


modos de lectura y escritura esperados y llevados a cabo en la educación 
universitaria y las competencias escriturales que los estudiantes desarrollan en la 
escuela secundaria. Este enfoque se aleja, por ende, de una visión “autónoma” de 
la escritura y pasa a entenderla como constitutiva de los usos discursivos de cada 
campo del saber (Bogel € Hjortshoj, 1984). Este hecho evidencia que no existen 
parámetros comunes dentro de las universidades para desarrollar los procesos de 
escritura, ruptura que obviamente afecta a los estudiantes porque cada disciplina 
tiene una visión distinta. Es decir, existe un desencuentro entre las competencias 
escriturales que los maestros universitarios esperan de sus estudiantes y las 
habilidades en el campo de la escritura que les inculcó la escuela. La brecha 
entre los puntos de vista de ambos funciona en detrimento de los estudiantes por 
la relación de poder asimétrico entre las partes. 


Por eso, en Latinoamérica se ha empezado a mostrar interés por la problemática 
relacionada con la escritura en la universidad. Es así como Carlino (2007) ha 
hecho un análisis bastante completo del problema, y afirma que en los últimos 
treinta años las dos tendencias sobre escritura que predominan en la universidad 
son la contextualización y la ampliación de la unidad de análisis hacia la 
indagación de las relaciones entre las enseñanzas de las instituciones y el 
aprendizaje de los estudiantes. De la misma manera, una de las conclusiones a 
las que llegan las revisiones de Carlino es que en la universidad prácticamente 
no se enseñan de manera explícita las estrategias y los géneros discursivos, 
debido a que se percibe la escritura como un “objeto inobservable”, y no se le da 
“específica atención”, ya que no se concibe como un “instrumento epistémico”, 
sino como la enseñanza de la “gramática” y la “ortografía”. 


En Argentina, se han realizado diversos diagnósticos relacionados con las 
dificultades escriturales de los estudiantes; pero esto es solo una arista del 
problema, porque también es necesario conocer qué ocurre con los docentes, las 
instituciones y la enseñanza que brindan. Ello abocó a explorar los modos en que 
las universidades del mundo anglosajón abordan el tema de la escritura (Carlino, 
2003, p. 412). Para sorpresa del entorno latinoamericano, donde se suele 
considerar que la universidad no tiene por objeto enseñar a escribir, las 
universidades australianas y norteamericanas han servido de contraste para 
desnaturalizar esas concepciones afianzadas. 


De ahí que existe una coincidencia entre los resultados antes enunciados con los 
de una indagación exploratoria acerca de para qué y cómo los estudiantes son 
evaluados por escrito en la universidad (Carlino, 2002). La escritura académica 
se exige pero no se enseña, porque probablemente se le supone una habilidad 
general aprendida en los niveles educativos previos, transferible a cualquier 
situación (Russell, 1990); escribir es pensado como un canal para expresar el 
conocimiento y no como una herramienta epistémica que podría potenciar el 
aprendizaje. 


Por otro lado, Rinaudo (2003) y Vásquez y Miras (2004) estudiaron la 
producción escrita de estudiantes y comprobaron que existe una divergencia 
entre las orientaciones que dan los maestros para la tarea de escritura y lo que los 
estudiantes entienden, lo cual muestra que las orientaciones de los profesores no 
son lo suficientemente esclarecedoras acerca de qué y cómo han de escribir. 


Frente a esta situación surgen algunas inquietudes con respecto a cuál sería la 
solución a este problema. La mayoría de las investigaciones y estudios apuntan 
hacia la problemática desde los estudiantes. Los programas y propuestas están 
dirigidos a plantear estrategias para confirmar lo que es muy evidente: los 
estudiantes al ingresar a la universidad no saben escribir. Sin embargo, se ha 
dejado de lado un hecho también importante y que puede estar coadyuvando a la 
problemática, el mismo es: ¿Realmente los docentes universitarios conocen las 
estructuras textuales requeridas en el ámbito académico?, ¿poseen estos mismos 
las habilidades suficientes para planear y producir textos de manera adecuada? 
Esto nos lleva a reflexionar acerca de si al revisar los textos escritos de los 
estudiantes universitarios, los docentes poseen los conocimientos suficientes 
para evaluarlos. Existe la posibilidad de que estos trabajos sean analizados desde 
la revisión de la ortografía y de la gramática y no como un medio de 
comunicación (Cassany, 1999), a través del cual se construye significado y este 
depende más de la organización de ideas —y lograr mantener el hilo temático en 
un texto que desemboca en un mensaje claro—, que de los aspectos formales; 
aunque estos aspectos de gramática y ortografía sí se deben afinar en alguna 
etapa del proceso de escritura para establecer un equilibrio entre estos y el 


contenido textual. 


Teniendo en cuenta lo antes planteado, esta obra busca responder a los siguientes 
interrogantes: ¿Cómo es la escritura de los docentes universitarios?; ¿qué 
estrategias utilizan los docentes universitarios para producir sus textos?; ¿qué 
tipo de textos escriben los docentes universitarios? Los anteriores interrogantes 
se derivan de la pregunta problema que orientó el presente estudio: ¿Cuáles son 
las características discursivas de la escritura en docentes universitarios? 


Desde esta perspectiva, se considera pertinente un objetivo general que oriente la 
búsqueda de respuestas respecto a las características discursivas de la escritura 
en docentes universitarios; sin embargo, es necesario focalizar la mirada en 
aristas puntuales del problema, a través de los objetivos específicos, para poder 
tener una dimensión más concreta de la realidad escritural de estos. 


Esos objetivos específicos se refieren a la identificación de las características 
discursivas de los escritos de los docentes universitarios, reconocer cuáles son 
las estrategias cognitivas y metacognitivas que estos utilizan para desarrollar su 
producción escrita, qué dificultades enfrentan al elaborar sus textos escritos, y 
reconocer los distintos tipos de textos que producen. 


CAPÍTULO 2 


La escritura en la universidad: perspectiva global 


Indagar por los procesos de escritura en el contexto universitario remite a la 
búsqueda de información acerca de lo que se ha hecho y se está haciendo en la 
actualidad en este campo, es decir, facilita una visión panorámica que enriquece 
el conocimiento del problema para una mejor comprensión de este. A 
continuación se presenta un recorrido relacionado con los estudios desarrollados 
desde hace varias décadas a nivel global y que hoy muestran el estado del arte de 
la escritura en la universidad. 


En los Estados Unidos, las investigaciones sobre la escritura en la universidad 
tienen un desarrollo de más de un siglo; por ejemplo, Carter, Miller y Perrouse 
(1998) proponen un programa que posee cuatro aspectos: 1) géneros específicos 
del contexto universitario, 2) que incluyan el proceso de escritura como parte 
importante de la agenda de enseñanza, 3) enseñarle a los estudiantes que existen 
diferentes expectativas de escritura y de pensamiento en la universidad y más 
allá de ella, y 4) que a los estudiantes se les debe facilitar en la práctica de 
distintos tipos de textos en diferentes contextos. 


Es pertinente destacar que esos trabajos, realizados a finales de los años setenta y 
comienzos de los ochenta del siglo XX, se centraron en los procesos cognitivos 
de quien escribe como tarea individual de resolución de problemas, con base en 
los estudios realizados por Flower (1988) y Flower y Hayes (1981). También es 
un gran aporte la investigación realizada por Sommers (1980), en la que describe 
y analiza la revisión del proceso de escritura de un grupo de estudiantes de 
primer año con un grupo de escritores adultos experimentados. 


En Canadá, Scardamalia y Bereiter (1985, p. 307) indagaron cómo la escritura 
podría incidir en el desarrollo del pensamiento. Algunos años después se 


incorporó el análisis de la incidencia del contexto en la producción escrita de los 
universitarios y se examinaron los tipos de tareas de escritura propuestas: cómo 
se las presentan a quienes han de llevarlas a cabo y en qué medida estas 
variaciones afectan su desempeño (Flower, 1987; Flower, 1989; Flower, 1990; 
Flower €: Higgins 1991). 


Por otro lado, Carlino (2007, p. 23), a través de sus investigaciones, logra 
realizar un excelente análisis sobre la escritura en la universidad. A continuación 
se enunciarán las que se consideraron relevantes para este estudio: 


*En Australia e Inglaterra se indagaron perspectivas de alumnos y profesores de 
acuerdo con lo que se suele exigir pero no enseñar en la educación superior, lo 
cual puso de manifiesto la “escasa enseñanza explícita de los géneros 
académicos”. 


*En Norteamérica, en los años ochenta del siglo XX y como resultado de las 
influencias de las tendencias inglesas, surgieron dos perspectivas pedagógicas: 
“escribir a través del currículo” y “escribir en las disciplinas”, las cuales 
propiciaban enseñar la escritura en todas las áreas del conocimiento. 


*En Australia se ha analizado el efecto que tienen sobre la formación de los 
alumnos los comentarios evaluativos que sus profesores realizan por escrito 
acerca de sus exámenes y monografías. Algunos estudiantes no entienden esos 
comentarios, mientras que otros hacen procesos de reescritura de los trabajos, lo 
que promueve una mejor elaboración de los textos y del conocimiento 
disciplinar. 


*En las universidades de Europa central y nórdica se han creado centros de 
desarrollo profesional para docentes en el campo de la escritura, avalados por 
políticas gubernamentales para la educación superior que reconocen el rol 


central de la escritura en la universidad. Algunas de sus investigaciones 
coinciden con lo hallado en otros países: a pesar del potencial que encierra la 
escritura como herramienta de aprendizaje, existe una tendencia mayoritaria en 
las cátedras que esperan que los estudiantes escriban de determinados modos, 
pero no enseñan cómo hacerlo. De ahí que se espera que los alumnos ingresen a 
la educación superior después de haber asimilado un repertorio de normas y 
estrategias necesarias para producir textos coherentes, con sentido y que, por lo 
menos, posean la habilidad para elaborar los distintos tipos de textos que exige la 
vida universitaria. 


Por otra parte, el énfasis de estos movimientos pedagógicos está puesto en la 
relación entre escritura y conocimiento disciplinar. De ahí que, recientemente, en 
las universidades inglesas la corriente “Nuevos estudios de las culturas 
académicas” (Street, 1999) ha subrayado las cuestiones de identidad social y 
poder institucional involucrados en la acción de escribir. Este fenómeno ha 
cobrado visibilidad y ha sido entendido como “encuentro entre culturas”, porque 
los alumnos que aparecen más desorientados no son los que provienen de clases 
trabajadoras, sino inmigrantes extranjeros que ingresan a las universidades 
anglosajonas. Esas dificultades que enfrentan los inmigrantes, con frecuencia, 
son la causa del fracaso y la deserción universitaria, lo cual atenta contra la 
política educativa del Reino Unido, que procura la ampliación de cobertura a 
estratos de la población sin antecedentes universitarios (Lills, 2003). 


En un contexto más cercano (Argentina), algunas universidades han comenzado 
a implementar talleres y programas de estudio sobre el tema de la escritura para 
poder enfrentar el problema. Por ejemplo, Benvegnú, Dorronzoro, Espinoza et 
al. (2004) documentaron las prácticas de desarrollo (capacitación) de docentes 
universitarios y evaluaron talleres destinados a profesores de Ciencias Sociales 
para enseñarles a incluir el trabajo de lectura y escritura en sus cátedras. 


Así, el creciente interés por el tema de la escritura en Argentina ha conllevado a 
la realización de tres simposios celebrados en universidades nacionales 
(Benvegnú et al., 2001; Carlino, 2003; Fernández et al., 2006). Los participantes 


en estos eventos concuerdan en que la escritura académica debe ser objeto de 
enseñanza en la universidad, aunque la controversia predominante es si esta 
enseñanza debe hacerse a través de talleres al inicio de las carreras o debe 
atravesar los currículos a lo largo de los estudios superiores. Otra discusión gira 
en torno a quién debe orientar esos procesos, si especialistas en escritura o 
especialistas disciplinares. Recientemente se ha propuesto el trabajo en equipo 
entre ambos, lo cual requiere cambios institucionales. 


Otros estudios argentinos que han abordado la problemática (Alvarado €: Cortés, 
2000), muestran los resultados de una encuesta hecha a estudiantes y docentes de 
Ciencias Sociales acerca de las funciones que cumple la escritura en las 
evaluaciones y se solicitó la apreciación de las destrezas escriturales de los 
estudiantes. Sus resultados indican que los docentes escasamente retroalimentan 
la escritura de los alumnos porque no lo consideran parte de su rol, aunque 
perciban sus múltiples dificultades. 


De ahí que existe una coincidencia entre los resultados antes enunciados con los 
de una indagación exploratoria acerca de para qué y cómo los estudiantes son 
evaluados por escrito en la universidad (Carlino, 2007). Por otra parte, la 
escritura académica se exige pero no se enseña, porque probablemente se le 
supone una habilidad general aprendida en los niveles educativos previos, 
transferible a cualquier situación (Russell, 1990); escribir es pensado como un 
canal para comunicar el conocimiento y no como una herramienta epistémica 
que podría potenciar el aprendizaje. Por otro lado, Rinaudo et al. (2003) y 
Vásquez y Miras (2004) estudiaron la producción escrita de estudiantes y 
comprobaron que existe una divergencia entre las orientaciones que dan los 
maestros para la tarea de escritura y lo que los alumnos entienden, lo cual 
muestra que las orientaciones de los profesores no son lo suficientemente 
esclarecedoras acerca de qué y cómo han de escribir. 


Es importante resaltar que también en Argentina, con el fin de describir lo que 
sucedía en distintas carreras en el marco sus universidades, se creó el Grupo para 
la Inclusión y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la 


Escritura (GICEOLEM), el cual desarrolló investigaciones en torno a las 
concepciones y prácticas de la lectura y la escritura en distintas materias. En la 
actualidad, este grupo estudia cómo describir las prácticas que se desarrollan a 
partir de observaciones de clases (Carlino, 2013, p. 359). 


Por otro lado, en Venezuela, Morales (2003) desarrolló una investigación que 
consistió en identificar el proceso de escritura que llevaba a cabo un grupo 
heterogéneo de escritores. Los resultados de esta investigación muestran que los 
sujetos participantes seguían un proceso similar de producción textual, 
independientemente de la tarea de escritura, la audiencia y las intenciones. 


Finalmente, en Colombia, Clemencia Cuervo Echeverri y Rita Flórez Romero 
(1998), de la Universidad Nacional de Colombia, desarrollaron la experiencia 
“Aprender y enseñar a escribir: una propuesta de formación de docentes en 
servicio”, la cual se llevó a cabo con maestros de educación básica y media de 
diferentes regiones del país en el marco del Programa Red de la Universidad 
Nacional, y se constituyó en un proceso de acompañamiento a través de la 
investigación educativa para fortalecer la capacidad científica de los maestros 
involucrados en el proceso. 


El proyecto “Aprender y enseñar a escribir” (1998) indagó acerca de la didáctica 
de la escritura desde cuatro interrogantes relacionados con: la autoimagen de los 
docentes como escritores, su comprensión sobre el significado de aprender y 
enseñar a escribir, la calidad de su escritura y las posibilidades de conciliación 
entre investigación y prácticas educativas en el área de la escritura. 


La respuesta metodológica a estos interrogantes estuvo mediada por el encuentro 
escuela-universidad en un proceso de construcción colectiva entre los docentes 
de la Universidad Nacional y maestros de educación básica y media de diversas 
regiones del país; es así como los proyectos de investigación de los maestros de 
educación básica y media se constituyen en una evidencia valiosa de los logros 
de los docentes y su potencial como escritores y promotores de escritura entre 


sus estudiantes. De igual manera, las profesoras investigadoras también se 
transformaron durante el proceso al ampliar su perspectiva sobre el sentido que 
tiene escribir en la escuela. 


Por su parte, González y Vega (2010, p. 101) investigaron sobre las prácticas de 
lectura y escritura en distintos cursos en la Universidad Sergio Arboleda 
(Colombia). Esta investigación se desarrolló a partir de la aplicación de 
observaciones de clases, pruebas escritas, encuestas y entrevistas a docentes, lo 
que permitió obtener resultados que demuestran en el campo específico de la 
escritura, para el caso de los estudiantes, que estos no reciben el suficiente apoyo 
durante su proceso de escritura, aspecto que para ellos es fundamental. Mientras 
que los profesores consideran que las indicaciones que reciben los estudiantes 
son suficientes y que, además, ellos deben consultar cómo se elabora un texto. 
Otra conclusión importante a la que se llegó a través de esta investigación es que 
los docentes muy poco muestran lo que escriben y, generalmente, escriben para 
explicar o evaluar, lo que la hace una escritura fragmentaria o efímera. 


De la misma forma, González y Vega (2012) publicaron una descripción de los 
distintos momentos por los que ha atravesado la lectura y la escritura en 
Colombia en educación superior, y los más relevantes se refieren a: las 
iniciativas aisladas por parte de las universidades que originaron el comienzo del 
estudio en lectura y escritura académica, las evaluaciones masivas asociadas con 
los desempeños alcanzados por los estudiantes, la creación de redes para 
promover la discusión en las comunidades académicas, la implementación de 
políticas institucionales en respuesta a la problemática en el campo y el 
desarrollo de la investigación para estudiar el desarrollo la escritura académica 
en la universidad. 


Otra publicación importante fue la realizada por Uribe y Camargo (2011, p. 319) 
en la que analizaron algunas prácticas de lectura y escritura académica en la 
universidad colombiana. Este estudio consta de 40 trabajos de investigación en 
los cuales se identificaron: temática, institución, población sujeto, situación 
problemática, marcos teóricos y resultados. Entre las conclusiones a las que se 


llegaron con este trabajo se destaca que la escritura académica se exige pero no 
se enseña, y que son pocos los trabajos que centran la investigación en los 
docentes. 


Es así como, ubicándonos en el ámbito universitario, en el marco de la 
investigación de la cual se deriva esta obra, surgieron interrogantes como: ¿Se 
hallan exentos los maestros universitarios de los problemas y falencias 
escriturales? ¿Qué tan pertinente sería indagar acerca de las competencias 
escriturales de los maestros universitarios? 


CAPÍTULO 3 


Diálogo con la teoría 


La escritura es un proceso complejo de producción de sentido sobre el cual 
existen muchas investigaciones que dan cuenta de un denso marco teórico, 
complementado por propuestas pedagógicas y didácticas que intentan reducir la 
brecha entre teoría y práctica. Aunque conciliar o poner en diálogo estos dos 
ámbitos es difícil, la teoría siempre funciona como un soporte intelectual desde 
donde es más fácil comprender y llevar a cabo las prácticas escriturales. 
Tomando en cuenta la importancia de la teoría sobre la escritura, a continuación 
se presentan los conceptos que exigen una necesaria comprensión para 
fundamentar el estudio relacionado con la escritura de los docentes 
universitarios. 


ESCRITURA 


La escritura es una tarea intelectual compleja que involucra básicamente dos 
tipos de procesos. Según Cassany (1989): 


[...] el primero se refiere a procesos más básicos y mecánicos, como el 
reconocimiento de los signos gráficos o la segmentación de palabras y frases”; 
mientras que el segundo proceso tiene que ver con “operaciones más complejas e 
intelectuales, como la discriminación entre informaciones relevantes e 
irrelevantes, o la organización de estos datos en una estructura ordenada y 
comprensible. Este segundo grupo de operaciones cognitivas se denomina 
procesos mentales superiores. (p. 18) 


De ahí que la escritura se inicia y toma forma a partir de procesos mentales 
complejos que luego desembocan en operaciones simples y mecánicas que 
ayudan a la expresión gráfica del mismo. 


CÓDIGO ESCRITO 


La escritura de un texto supone la activación de procesos mentales asociados al 
conocimiento de la lengua. Esas informaciones sobre la lengua que permiten el 
desarrollo de textos escritos se denominan código escrito y al respecto Cassany 
(1989) plantea que, 


[...] conocer el código escrito significa conocer las reglas lingiúísticas de la 
lengua en que se escribe: la gramática (ortografía, morfosintaxis, etc.), los 
mecanismos de cohesión (enlaces, puntuación, referencias. ..), las diversas 
formas de coherencia según el tipo de texto (la estructura global, las 
informaciones relevantes)... (p. 18) 


Sin embargo, no es suficiente con conocer el código escrito para darle forma a 
una composición escrita, porque esta se circunscribe a un ámbito de procesos 
mentales internos que es necesario poner en escenarios reales para que el texto 
surja. Se aclara que el conocimiento del que se habla en este contexto no es 
memorístico, sino un saber consciente que el sujeto puede utilizar cuando lo 
requiera en situaciones pragmáticas de escritura. 


Al igual que el conocimiento del código escrito, es necesario que el sujeto que 
escribe conozca una serie de estrategias que le permitan aplicar esos 
conocimientos generales y abstractos en cada situación concreta. Este proceso 
hace posible dinamizar el conocimiento del código escrito mediante una 
secuencia lógica de pasos y etapas que se denominan proceso de composición 
que desarrolla quien escribe y de manera general consiste, según Cassany, (1989) 
en: 


[...] primeramente, ser consciente del contexto comunicativo en el que actuará el 
texto: tiene que ser consciente cómo serán los lectores [...] Luego debe ser capaz 
de generar y ordenar ideas sobre este tema para planificar la estructura global del 
texto. Además, para alcanzar la versión definitiva del escrito, deberá redactar 
varios borradores y los tendrá que revisar y corregir más de una vez... (p. 17) 


Es así como la producción de un texto, en este contexto de reflexión, consiste en 
desarrollar el proceso de composición, que a su vez supone poner en práctica los 
conocimientos que se tienen acumulados sobre la escritura. 


Ahora bien, el proceso de composición lo constituyen todos los procesos y 
subprocesos que se desarrollan entre el código escrito que posee el individuo y la 
versión final de un escrito producido por este. Cassany (1989, p. 19) ilustra ese 
recorrido mediante el siguiente esquema: 


Fuente: Daniel Cassany (1989, p. 19). 


Luego, la producción de un texto escrito desencadena el recorrido de un proceso 
intelectual complejo que tiene su génesis en el código escrito como un 
conocimiento susceptible de ser puesto en escenarios reales. Una vez iniciado el 
proceso de escritura con la desestructuración del código escrito, comienza el 
desarrollo de subprocesos que, en esencia, encarnan una construcción paulatina y 
búsqueda de sentido orientada por el código escrito, que finalmente desembocan 
en la producción de un texto coherente, cohesivo y significativo a la luz de una 
intención comunicativa, apoyada en una visión clara del destinatario y la 
estructura textual. 


Por otro lado, continuando con el análisis de las implicaciones que tiene la 
producción de un texto escrito, aparecen otros conceptos muy relevantes que de 
alguna manera ayudan de forma substancial a su consolidación. Estos conceptos 
son: coherencia, cohesión y adecuación. 


LA COHERENCIA 


La coherencia es la propiedad del texto que se refiere a las conexiones 
semánticas o de ideas que existen entre las diversas oraciones, las cuales deben 
poseer un orden lógico que debe dar cuenta de una estructura comunicativa 
organizada y lógica. Además, Cassany (1989, p. 31) plantea: “la coherencia es 
de naturaleza principalmente semántica y trata del significado del texto, de las 
informaciones que contiene”. 


Ahora bien, existe una coherencia global que tiene que ver con la conexión 
semántica a nivel macroestructural del texto como totalidad; es decir, las 
relaciones de sentido que deben existir a partir de las ideas temáticas de los 
diversos párrafos que conforman el escrito. También tiene que ver con las 
relaciones de adecuación entre las microestructuras y la macroestructura del 
discurso. Este tipo de coherencia garantiza la progresión temática del texto, que 
tiene que ver con el hilo conductor del discurso basado en un tema de escritura y 
que se relaciona con el contexto. 


Por otra parte, existe una coherencia lineal que se da a nivel de las relaciones 
entre las diversas oraciones de un texto, las que deben conectarse de manera 
lógica desde la perspectiva semántica. La coherencia lineal se halla inmersa en la 
coherencia global. 


Según Niño (2004), la coherencia: 


Es una cualidad esencial del discurso que regula la lógica del contenido. Toca 
con las relaciones de adecuación semántica del texto, internas o externas. A nivel 
interno, local o lineal, la coherencia es la relación de adecuación semántica entre 


las proposiciones de la secuencia textual, relación que se manifiesta en que la 
interpretación semántica de cada enunciado depende de la interpretación de los 
demás que le anteceden o siguen en la cadena. A nivel externo, la coherencia es 
la relación de adecuación lógica entre el discurso, por un lado, y el marco de 
conocimiento y las circunstancias contextuales que rodean los actos de habla, 
por otro. (p. 141) 


Existe, además, la coherencia referencial, que permite una relación de 
adecuación entre lo dicho en el discurso y el marco de conocimiento 
comúnmente aceptado. La coherencia referencial puede darse a un nivel objetivo 
o lógico, sociocultural (si se adecúa a las costumbres, normas o roles 
establecidos) y literaria. Por su parte, la coherencia pragmática, según Cassany 
(1989, p. 142) es de carácter externa y tiene que ver con una adecuada relación 
entre el significado de los enunciados del discurso y las condiciones específicas 
de los interlocutores, como son la intención comunicativa, tiempo, lugar, y 
además situaciones extraverbales. 


En este contexto, según Graciela Reyes (1999, p. 131), para facilitar la 
coherencia un texto debe cumplir algunas condiciones básicas: 


*El texto debe ser relevante. Propiedad por la cual el texto se conecta con 
información conocida y aporta significados al oyente o lector. La 
información más relevante es la que nos proporciona más conocimiento 
exigiéndonos menos esfuerzo de procesamiento. Por eso, según Reyes (1999), 


[...] tener conciencia del problema de la relevancia nos permitirá enfocar mejor 
nuestros actos de comunicación escritos, y transmitir todo lo que tenemos 
intención de transmitir de un modo que sea relativamente fácil de procesar para 
el lector. (p. 131) 


*El texto debe presuponer correctamente la información conocida. Consiste 
en calcular la información que el lector ya posee, para añadir la 
información que queremos darle. Podría decirse también que tomar en 
cuenta el perfil del potencial lector ubica al escritor en un ámbito 
aproximado de la información conocida por este. Por ello, Reyes (1999) 
expresa: 


[...] el texto más simple se convierte en un misterio si no tenemos cómo 
conectarlo con el resto de nuestros supuestos sobre el mundo [...] un buen 
escritor debe evitar poner a sus lectores en aprietos, y debe evitar, sobre todo, 
perder a sus lectores por el camino. (p. 34) 


*El texto debe tener un tema central. Es necesario que todo texto tenga un 
hilo temático que guíe la escritura del mismo, obviamente basado en el tema 
general. En consecuencia , de acuerdo con Reyes (1999, p. 34): “el autor de 
un texto debe ser capaz de escribir una oración o un párrafo, que resuma 
perfectamente cuál es el tema del texto. A veces esa oración se pone al 
comienzo del escrito”. Todo el texto, por muy largo y detallado que sea, va a 
consistir en el desarrollo de ese tema. Las informaciones accesorias deberán 
integrarse naturalmente con las principales, de modo que cada parte del 
escrito tendrá sentido en relación con la estructura básica de significado. 


*El texto debe argumentar de manera adecuada. En este contexto de 
reflexión, la palabra argumentar se halla más ligada a estructuras, como 
oraciones, párrafos, y el texto como totalidad debe contener las 
informaciones suficientes que garanticen la claridad del escrito, porque de 
acuerdo con lo expresado por Reyes (1999, p. 136): “el texto es una 
estructura jerarquizada de proposiciones con relaciones complejas entre 
ellas”, y el escritor se asegurará de fluir por esas relaciones sin obstaculizar 
las relaciones de coherencia del texto. 


*«El texto debe contener los mecanismos de cohesión necesarios . Se relaciona 


con la articulación que debe existir entre las diferentes oraciones o frases del 
texto. Esas conexiones se garantizan, básicamente, con el uso de los 
conectores lógicos y los signos de puntuación. 


LA COHESIÓN 


Un texto escrito es una densa red de oraciones que se relacionan entre sí. 
Obviamente, es necesario que exista segmentación entre las diversas oraciones 
del discurso escrito a través de los signos de puntuación, lo que garantiza la 
legibilidad de las ideas. Esa red de relaciones llamada cohesión es una propiedad 
muy relevante de la escritura porque permite la claridad sintáctica del texto 
desde la microestructura, que desde luego beneficia la claridad semántica; al 
respecto Cassany (1989, p. 31) comenta que “la cohesión es una propiedad 
superficial, de carácter básicamente sintáctico que trata de cómo se relacionan 
las frases entre sí”. 


Es así como, la cohesión es una cualidad gramatical del discurso que consiste en 
la adecuada articulación, ordenamiento y organización de las unidades en 
secuencia, de las que ofrece la lengua oral o escrita; es un modo de asegurar la 
coherencia. La función de la cohesión es garantizar la inter-pretación de cada 
oración con relación a las que le preceden y suceden. Este proceso permite la 
comprensión global de todo el texto, en el caso de la lectura, y en el caso de la 
escritura se relaciona con la capacidad que tiene alguien cuando escribe un texto 
de estructurar correctamente las oraciones desde la perspectiva semántica y 
cuidar las relaciones entre las mismas a través de diversos mecanismos. 


La cohesión en un texto se asegura mediante una serie de dispositivos 
lingúísticos; los más importantes, según Daniel Cassany (1999, p. 84) son: 


«Mecanismos de repetición. Uso de procedimientos sintácticos, semánticos y 
pragmáticos para relacionar distintas menciones de un mismo elemento: 
anáforas, catáforas, definición de sustantivos, elipsis, etc. 


*Marcadores del discurso. Uso de procedimientos de conexión intra y 
extraoracional que realiza el lector, de acuerdo con distintas propiedades 
morfosintácticas, semánticas y pragmáticas. Los marcadores del discurso 
aseguran la coherencia a nivel interno (dentro de la oración o párrafo) y 
externo (con otras oraciones o párrafos). 


*Cadenas nominativas. Selección de léxico de campos semánticos, de 
acuerdo con el conocimiento enciclopédico de los interlocutores. 


«Sucesión de tiempos verbales. Elección y coordinación del tiempo, el modo 
y el aspecto verbal de acuerdo con el tipo de texto, el propósito y el 
contenido. 


Por otro lado, desde la Lingúística Sistémico Funcional, Halliday (1985, p. 288) 
define la cohesión como: 


[...] a very wide range of semantic relationships is encoded though the clause 
complex. But in order to construct discourse we need to be able to establish 
additional relations within the text that are not subject to these limitations; 
relations that may involve elements of any extent, both smaller and larger than 
clause, from single words to lengthy passages of text; and that may old across 
gaps of any extent, both within the clause and beyond it, that may hold across 
gaps of any extent, both within the clause and beyond it, without regard to the 
nature of whatever intervenes. This cannot be achivieved by grammatical 
structure; it depends on a resource of a rather different kind. These non - 
structural resources for discourse are what are referred to by the term 
COHESION. 


[...] un muy amplio rango de relaciones sistemáticas está codificado a través del 
complejo de oración. Sin embargo, con el fin de construir un discurso 


necesitamos ser capaces de establecer relaciones adicionales dentro del texto que 
no estén sujetas a las limitaciones del texto mismo; relaciones que pueden 
involucrar elementos de cualquier alcance, tanto más grandes como más 
pequeños que la oración, desde una sola palabra hasta largos pasajes del texto; y 
que pueden sostenerse a través de intervalos de cualquier alcance; tanto dentro 
de la oración como más allá de ella, sin tener en cuenta la naturaleza de lo que 
intervenga. Esto no puede ser logrado utilizando la estructura gramatical sino 
que depende de un recurso de una clase bastante diferente. Esos recursos no 
estructurales para discursos es a lo que se refiere el término COHESIÓN. 


Es importante destacar también que desde la Lingúística Sistémica Funcional, 
según Ghio et al. (2005, pp. 125,126), la cohesión puede ser léxicogramatical. 
Dentro de la cohesión gramatical hay dos tipos: endofórica, si la relación 
referencial se encuentra dentro del texto, o exofórica, si se busca en la situación. 
Si la referencia textual o endofórica está en el texto anterior o precedente se 
llama anáfora; si se encuentra en el texto subsiguiente se llama catáfora. 


LA ADECUACIÓN 


La adecuación es la característica del texto que tiene que ver con el grado de 
adaptación del discurso en relación con un acto comunicativo en el ámbito de la 
pragmática donde intervienen: interlocutor, género, propósito, etc. Según 
Cassany (1989, p. 29), “la adecuación es la propiedad del texto que determina la 
variedad (dialectal/estándar) y el registro (general/específico, oral/escrito, 
objetivo/subjetivo) que hay que usar”. Este hecho implica, en el plano de la 
escritura, que el registro que se usa no siempre es el mismo en las diferentes 
situaciones de comunicación, porque el uso del lenguaje, oral o escrito, es 
contextual. De ahí que, según Cassany, “cada persona puede escoger entre usar 
su variedad dialectal o estándar” (p. 28). Este hecho tiene algunas implicaciones: 
si usas el lenguaje dialectal, oral o escrito, la comprensión de tu discurso se 
circunscribe a un ámbito cultural determinado también por el espacio; mientras, 
si usas el lenguaje estándar, oral o escrito, el radio de la comunicación se amplía 
de manera significativa, porque ese tipo de registro es más universal dentro de 
una comunidad de hablantes. 


Por otra parte, de acuerdo con Cassany (1989), la adecuación también está 
relacionada con el uso de un registro en particular que está determinado por el 
tema (general o específico); el propósito (informar, convencer, recrear); el canal 
de comunicación (oral, escrito); la relación entre los inter-locutores (formal, 
informal) (p. 29). Por eso, los usuarios de una lengua se encuentran influidos por 
una serie de factores que direccionan el tipo de registro que se utiliza en 
determinado hecho comunicativo; de otra mane-ra, el uso del lenguaje estaría 
matizado por interferencias que entorpecerían la comprensión, sobre todo para 
los interlocutores. Por consiguiente, la adecuación lingúística es un tipo de 
mediación que facilita la interlocución y el diálogo fluido en la comunicación 
oral y escrita. 


EL PROCESO DE COMPOSICIÓN 


Según Cassany (1989), el proceso de composición, de manera explícita, se 
encuentra formado por: 1) Estrategias de composición, que son básicas en la 
producción de un texto escrito. 2) Estrategias de apoyo, que son 
microhabilidades de refuerzo que se utilizan ocasionalmente para reparar alguna 
laguna del código o para solucionar algún otro problema. 3) Datos 
complementarios, procedentes de la habilidad de la comprensión lectora, que 
complementan la descripción final del proceso de composición. (pp. 102-114) 


*Estrategias de composición. Se refieren a los pasos previos que se tienen en 
cuenta cuando se va a producir un texto escrito: 


—Conciencia de los lectores. Consiste en tener claro para quién se escribe, es 
decir, el potencial lector del texto. 


—Planificar la estructura. Tiene que ver con la habilidad para planear el 
escrito a través de esquemas, lluvia de ideas, etc. Quien escribe debe tener 
claro un norte con relación al texto que se dispone a producir. Obviamente, 
ese plan textual debe iniciar con la claridad del tema de escritura. 


—Releer. Una vez se inicia la escritura del texto se recomienda devolverse en 
los párrafos desarrollados para ir introduciendo correcciones en los 
mismos; luego continúa y así sucesivamente, atendiendo inicialmente los 
aspectos de coherencia para luego centrarse en aspectos formales. 


*Estrategias de apoyo. El ideal de escritor (funcional) sería poseer un 
dominio absoluto del código escrito para ponerlo al servicio de la 
producción textual; sin embargo, esa situación ideal no es la más corriente, 
porque a veces cuando escribimos tenemos dudas sobre diversos aspectos de 
la lengua. Cuando esas dudas son ortográficas o gramaticales, inicialmente, 
se recurre al código adquirido que consiste en buscar en la memoria, a 
través de la evocación o estrategias mnemotécnicas, la información que se 
requiere para solucionar el problema. Si este mecanismo no funciona es 
necesario recurrir a una fuente externa como diccionario, gramática, etc. 
Ahora, según Cassany, (1989, p. 109): “Este tipo de estrategias son llamadas 
de apoyo porque no forman parte del proceso de composición básico y 
esencial [...] un escritor puede producir un texto coherente y adecuado sin 
usar ninguna de estas habilidades”, porque puede prescindir de ellas. 


«Datos complementarios. La lectura y la escritura son procesos que se 
relacionan estrechamente; de allí que la habilidad que tiene una persona en 
relación con la comprensión lectora, realización de resúmenes y esquemas, 
se asocia a su producción escrita. Al respecto Cassany (1989) asevera que 


[...] los lectores más hábiles usan una serie de estrategias como el repaso, la 
paráfrasis O la interpretación de las relaciones causales de los elementos del 
escrito. En cambio los lectores deficientes se pierden durante la operación de la 
lectura y son incapaces de distinguir las distintas partes del escrito, sus 
relaciones jerárquicas, etc. (p. 113) 


Así, la relación de la lectura con la escritura puede verse desde la siguiente 
perspectiva: un sujeto que lee un texto y realiza un esquema macroestructural de 
este a partir de un buen proceso de lectura, seguramente tendrá también a su 
disposición una serie de habilidades para planear la estructura de un texto y 
luego desarrollarlo. Es así como Van Dijk (1988, p. 195) propone que, “una 
caracterización semántica de las estructuras discursivas debería darse también a 
un nivel de una organización más global, el de las MACRO-ESTRUCTURAS”. 


Por otro lado, de acuerdo con Valderrey (2006, citado por Barceló Martínez, 
2009, p. 211), la macroestructura es la organización prototípica del escrito; 
“representa también la estructura conceptual del texto, pues las distintas partes 
actúan como elementos identificadores de contenido y permiten la obtención de 
información semántica general o, en otras palabras, una comprensión global del 
texto”. Ahora bien, vista de esta manera, la macroestructura se constituye en esa 
proyección textual a grandes rasgos que se hace cuando se planea la producción 
de un escrito. Obviamente, el centro de dicha proyección es el tema de escritura, 
acompañado por otras ideas relevantes que, en conjunto, pueden constituirse en 
un esquema orientador. Esquema que de ninguna manera puede ser rígido, 
puesto que cuando se produce un texto escrito se pueden quitar y reformular 
ideas en beneficio de la calidad del mismo. 


EL TEXTO ACADÉMICO 


La universidad es el ámbito académico encargado de la formación profesional de 
los sujetos, inicialmente en pregrado y luego en posgrado. En esos procesos de 
formación se legitima el conocimiento científico bajo están-dares de exigencia 
que hoy intentan poner en diálogo a las comunidades académicas que se 
desarrollan a nivel global. De ahí que, en parte, el conocimiento se haya mediado 
por cierto tipo de textos en los que se sistematiza el conocimiento producto de 
investigaciones que permanentemente renuevan y contextualizan los saberes: los 
textos académicos. Según Teberoski (2007, p. 21): “la audiencia es la comunidad 
científica, una comunidad social específica”. 


La escritura de textos académicos, como informes de investigaciones, libros, 
artículos, ensayos, reseñas, entre otros, es un proceso que ha venido cambiando y 
enriqueciéndose en los últimos 25 años (Carlino, 2004), e implica el 
conocimiento de sus estructuras textuales y el dominio del código escrito, que — 
como ya se mencionó— consiste en desarrollar de mane-ra práctica el 
conocimiento que se tiene sobre la escritura. 


Por otro lado, es importante tener muy en cuenta el tono de la escritura, es decir, 
la posición que se asume frente al potencial lector que, en este tipo de registro, 
normalmente es neutra e impersonal. Ese tono, precisamente, es un referente de 
objetividad coherente con el conocimiento científico que en un texto académico 
tiende a neutralizar las voces subjetivas sin argumentación o sustentación que las 
validen, porque de acuerdo con lo plan-teado por Teberoski (2007, p. 21): 
“conocer los cánones y cuáles son los efectos del discurso sobre la audiencia y 
sobre el propio texto, son temas de la conciencia del escritor; de su competencia 
y de las prácticas discursivas de su comunidad”. 


Dentro de este espacio de reflexión, se espera que en la universidad se produzcan 


textos apoyados en los conocimientos acuñados, a través del tiempo, en libros, 
investigaciones, artículos científicos, entre otros; pero también es necesario que 
se escuche la voz de quien escribe, o sea, poder desligarse de las fuentes de 
referencia para ayudar a la construcción o recontextualización de nuevas teorías. 
Luego, un texto académico, según Teberoski (2007, p. 17), “es una actividad de 
construcción del texto propio, a partir de textos ajenos (intertextualidad), que da 
lugar a un producto final”. 


Continuando con la definición y caracterización de los textos académicos, 
Teberoski (2007) comenta al respecto: 


Producir textos académicos [...] una actividad que concibe el producto y la 
producción conjuntamente, en una perspectiva interactiva que asume el diálogo 
entre escritor y lector. Se trata de un diálogo histórico, por un lado, como 
resultado de la influencia del proceso de producción en el producto, es decir, la 
incorporación en el texto de los rastros de las actividades del lector a lo largo del 
tiempo. Y se trata de un diálogo actual, resultado de las prácticas académicas que 
influyen sobre la conciencia del escritor y que lo inscriben en un contexto 
retórico definido por esas mismas prácticas. Ambos aspectos, el diálogo que el 
lector histórico ha tenido con el texto y las maneras en que se aliña el propio 
texto en relación con otros textos, dejan marcas en el producto. (p. 18) 


Esas marcas en el producto tienen que ver con los aportes conceptuales que, 
desde una disciplina en particular, hace el escritor de un texto académico. 
Entonces, un texto académico es el resultado de una construcción donde entran 
en juego, básicamente, cuatro voces: 1) el conocimiento acuñado a partir de la 
lectura a través del tiempo; 2) el contexto académico actual que exige 
producción académica, en especial para la publicación; 3) la voz propia que 
emerge de los espacios vacíos que dejan los textos leídos, desde donde se 
reconstruyen o aportan nuevos conceptos; 4) la conexión comunicativa con el 
lector del texto que se escribe. Es así como la calidad y aporte intelectual de un 
texto académico depende, en parte, de la nitidez comunicativa que exista entre 
las cuatro voces enunciadas. Voces que, por supuesto, se circunscriben 


generalmente al texto escrito; luego, la comunicación académica, en gran 
medida, se haya soportada en el texto escrito, porque como afirma Teberoski 
(2007): 


Los actos de comunicación académica se realizan, fundamentalmente, a través 
de textos escritos [...] el texto es una construcción de construcciones que tiene 
textura y finitud, producto de un acto de comunicación cuya finalidad es 
convencer a la comunidad científica del estatuto factual de sus resultados y 
persuadir de la validez de sus argumentos a través de la modalidad escrita y 
publicada (p. 18). 


Ahora, en relación con la comunicación que se teje alrededor del texto 
académico, se requiere que los interlocutores compartan ciertas características 
comunes que les permitan encontrarse en el marco de un texto escrito; 
características asociadas al nivel académico e investigativo, a una disciplina, al 
hábito lector y escritor, etc., que faciliten configurar el perfil de par académico 
dialogante e interlocutor válido. Es por eso que, según Loureda (2003), Biber 
(1998), Biber, Conrad y Reppen (1998), citados por Teberoski (2007): 


En el caso de la comunicación académica, el emisor es un miembro de la 
comunidad académica; el lector son otros miembros que lo juzgan y evalúan; el 
contexto impone los cánones para decidir qué es apropiado o qué inapropiado; la 
finalidad del discurso es argumentar, convencer y persuadir; el medio de 
comunicación es fundamentalmente escrito, y el discurso toma posición respecto 
a otros discursos de la misma área de conocimiento. (p. 19) 


Por otro lado, es importante también mencionar las características del texto 
académico para poder tener clara su estructura. Esto permite, por un lado, que el 
escritor pueda reconocer y llevar a cabo en la práctica una estructura textual, la 
cual se convierte en un referente obligado para que la tarea de escritura sea 
exitosa; por otro lado, también es un referente para la compresión del mismo 
texto por parte de los lectores que lo valoren. Ahora bien, centrando más la 


atención en el entramado de significados de un texto escrito académico que, 
según Halliday (1994), presenta dos propiedades esenciales: 


La primera propiedad es la textura, que sólo se puede estudiar en los rasgos de 
coincidencia y de concurrencia que se perciben en los discursos amplios. La 
textura implica relaciones de construcción de las partes del texto en el todo y se 
expresa a través de las relaciones discursivas de carácter global, que tienen que 
ver con la cohesión y la coherencia del texto. 


La segunda propiedad del texto es la finitud, que implica que todo texto tiene 
límites (aunque los hipertextos sean abiertos), a diferencia del lenguaje como 
sistema, que es de extensión indefinida. De allí viene nuestra tendencia a pensar 
el texto, sobre todo el texto escrito, como producto más que como proceso. 


Por otra parte, es importante mencionar el tipo de relaciones semánticas que se 
presentan en el texto académico, las cuales según Barletta et al. (2010) se 
desarrollan alrededor de ciertas funciones: 


En la Lingúística Sistémico Funcional estas funciones están claramente definidas 
y corresponden a las tres metafunciones del lenguaje: experiencial, interpersonal 
y textual. Según Halliday (1985, 1994, 2004), la primera hace referencia a las 
formas de representar nuestra experiencia del mundo, de construir una imagen 
mental de la realidad y darle sentido a lo que ocurre dentro y fuera de nosotros. 
La segunda función expresa las relaciones establecidas entre el autor y lector. La 
tercera se refiere a la manera como se organiza el texto y expresa las relaciones 
existentes al interior del mismo. (p. 5) 


Continuando con la caracterización del texto académico, cabe resaltar también el 
papel preponderante que cumple el escritor-lector. Así, el escritor realiza un 
proceso de construcción de sentido, enmarcado en una estructura textual 


particular, tratando de garantizar a su paso la legibilidad del potencial lector de 
su texto, tachando, re-estructurando ideas, corrigiendo, etc., hasta finalmente 
obtener un producto decantado. Pero ese texto decantado, acabado, es producto 
del escritor, quien asume el papel de lector para tomar distancia de su texto y 
poder escudriñarlo con ojos evaluadores, porque permanentemente sospecha de 
la validez conceptual y formal de este, lo cual implica auto-exigencia y el 
reconocimiento de que la escritura es un producto inacabado, susceptible de 
mejorar; sobre todo, cuando se halla en el proceso. 


Además, el lector potencial (cuando lee el texto) reconstruye los significados del 
texto a medida que lee y comprende, devela su estructura, sigue la ruta que ha 
trazado el escritor y, aun, es Capaz de percibir los vacíos o inconsistencias del 
mismo, en el caso que los tenga. Es así como, mientras el lector comprende 
paulatinamente el texto académico que lee hasta terminarlo, se desarrolla una 
comunicación diferida (escritor-lector), que es exitosa si el lector logra seguir la 
ruta que ha trazado el escritor pensando en él y si la ruta que le ha dejado el 
escritor es lo suficientemente clara. Al respecto, Teberoski (2007) sostiene que: 


El carácter distanciado de la comunicación [...] y la producción solitaria llevan 
al escritor a usar la estrategia de “guiar” de forma explícita al lector; la 
modalidad escrita le permite desarrollar recursos para realizar esa guía. Por eso, 
si consideramos la actividad, decimos que la escritura del texto es obra del 
lector; mejor dicho, de la posición enunciativa del escritor como lector. [...] Los 
procedimientos para guiar al lector se basan en las posibilidades de los actos 
textuales que dan lugar a las unidades y partes del texto. Se trata de 
procedimientos del escritor en su posición de lector, cuando piensa en el lector 
del texto. (p. 22) 


Ahora bien, no todos los escritores asumen el proceso de escritura de la misma 
forma; existen variaciones entre uno y otro teniendo en cuenta el grado de 
conciencia lingúística que posea y el dominio del código escrito; lo mismo que 
del acervo de conocimientos sobre el tema de escritura, en el marco de una 
disciplina, desde donde se puede evidenciar la formación epistemológica y 


teórica, lo mismo que la praxis desplegada alrededor de esos saberes. Las 
condiciones enunciadas se constituyen en el andamiaje que hace posible que un 
escritor pueda desarrollar en la escritura de un texto académico procesos 
cognitivos y metacognitivos que le permiten monitorear su propio proceso. 


En esta misma línea de reflexión, la autora Castelló (2007) también menciona las 
variables implicadas en el proceso de composición, las cuales, según ella: 


Se concretan de manera diferente en cada situación de escritura y de su correcta 
interpretación depende nuestra actuación como escritores. Nuestra forma de 
proceder, es decir, las operaciones mentales que llevamos a cabo en una 
situación de escritura específica, dependerán tanto de las relaciones entre las 
variables, que actúan en el proceso de composición de forma simultánea, como 
del grado de conciencia que tengamos sobre ellas. Esas tres variables son: la 
representación de la tarea, los conocimientos del escritor y el propio texto u otros 
textos ya escritos. (p. 51) 


Las variables que presenta Castelló se representan gráficamente de la siguiente 
manera: 
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Fuente: Monserrat Castelló (2007, p. 51). 


Es así como, a partir de la interacción de esas variables, se desencadena 
paulatinamente la producción de un texto académico. Cada escritor en particular 
se desenvuelve de una u Otra manera, teniendo en cuenta el plan-teamiento de 
esas tres variables, así como sus dominios cognitivos y meta-cognitivos ante la 
disciplina y la producción escrita. Ahora, parece ser que la claridad, respecto a 
los cánones científicos, varía de una disciplina a otra. Hay disciplinas que tienen 
una tradición bien sustentada en la que se acuñan los conocimientos y, a través 
del tiempo, se han podido delimitar con claridad las orientaciones científicas y 
las directrices para sistematizar los conocimientos que emerjan de 
investigaciones y estudios, lo que se traduce en claridad conceptual a la hora de 
escribir. 


Sin embargo, en las disciplinas como las ciencias sociales y humanas parece no 
haber tanta claridad respecto a los lineamientos científicos, por cuanto no existen 
fronteras precisas, a lo que se suma la flexibilidad del punto de vista humanístico 
acerca del conocimiento; aún más, sus bordes (del conocimiento) parecen 
imprecisos y flexibles, por cuanto el objeto de estudio es la sociedad y los 
sujetos que interactúan en ella. En este ámbito se encuentra la pedagogía como 
objeto de estudio, que en parte soporta sus cimientos en otras disciplinas como la 
filosofía, la psicología y la antropología. Desde esta perspectiva, los límites para 
establecer lo científico son más imprecisos, lo que, obviamente, repercute en la 
dificultad que enfrentan quienes escriben textos académicos desde las 
humanidades. Es por eso que, Carlino (2004) asegura que: 


La propia tradición disciplinar, que implica que en algunas ciencias sea más fácil 
trasmitir qué es lo que se espera de un texto académico o científico. 
Precisamente en las ciencias sociales y humanas es donde resulta más difícil 
transmitir esas normas y convenciones que rigen la comunicación científica; 
según esta autora, esto es así por varias razones: porque existe una mayor 
variedad de excepciones, porque las normas son abiertas y porque no existe 


demasiada tradición en definir explícitamente qué se espera de un texto 
científico, más allá de unas pautas formales, que a menudo son elaboradas por 
las editoriales para facilitar el proceso de revisión por pares (pero que por eso 
mismo son poco conocidas por los que inician en la escritura científica). (p. 52) 


Ahora, considerando las estrategias de regulación del proceso de escritura de los 
textos académicos, que pueden ser similares en otro tipo de textos, es importante 
mencionar también que quien produce un texto tiene a su alcance una serie de 
técnicas y procedimientos necesarios para realizar su tarea. Parece ser que, si 
bien es cierto que esas técnicas y procedimientos se pueden generalizar, también 
lo es que cada texto es un proceso diferente, aunque lo desarrolle el mismo 
escritor; y tratándose del texto académico (aunque las técnicas y procedimientos 
sean los mismos) cada escrito adquiere matices particulares, teniendo en cuenta 
el objetivo que hace diferente el proceso. De igual manera, tener conciencia de 
esas diferencias hace que el autor se mantenga expectante, que no se automatice, 
como sucede con la escritura de textos formularios en los que el escritor puede 
llegar a ejercer su función en automático. 


Por otra parte, uno de los aspectos más complejos de la producción de los textos 
académicos es lograr que se escuche la voz del escritor; de no ser así, se 
consigue un texto en el que solo se escucha la voz de otros median-te referencias 
y citas en un campo del saber. Por esta razón, una tarea de escritura académica, 
además de tener un objetivo u objetivos claros que involucren escuchar la propia 
voz, debe encontrarse permeada por una claridad conceptual de las técnicas y 
procedimientos que se requieren para la producción de un escrito, lo mismo que 
una conciencia clara acerca de cómo ponerlas en práctica, desde la 
autorregulación o metacognición en el proceso de redacción. De ahí que Cassany 
y Castelló (1997) afirmen que: 


La posibilidad de escribir un trabajo interesante, original y sugerente que además 
relacione diferentes fuentes y las integre en la exposición y defensa de un nuevo 
punto de vista personal, sólo es posible si se dispone de un conjunto de 
estrategias que nos permitan planificar lo que vamos a escribir, controlar el texto 


mientras escribimos y revisarlo a la luz de nuestros objetivos. Es preciso dotarse 
de objetivos propios y elaborar una representación de la tarea que implique hacer 
oír nuestra VOZ y será necesario que las diferentes acciones que llevemos a cabo 
nos acerquen a ese objetivo. (p. 57) 


Teniendo en cuenta lo anterior, la escritura de un texto académico es un proceso 
estratégico susceptible de planeación, realización (desarrollo) y revisión. Aunque 
para que un proceso estratégico de este tipo sea exitoso es necesario conocer 
todas las variables y las relaciones entre las mismas, al igual que tener 
conciencia de lo que se va a realizar y conocer el proceso para regularlo. 
Entonces, es importante enfatizar sobre algunos criterios relacionados con las 
técnicas y procedimientos denominadas: planeación, proceso de escritura 
(desarrollo de ideas) y revisión. 


La planeación, como su nombre lo indica, es hacer una prospectiva del texto, un 
plan que sirva de apoyo a la hora de escribir. La planeación varía de un escritor a 
otro, incluso, un mismo autor puede adoptar diversas formas de planear un texto 
teniendo en cuenta aspectos como el tipo de texto, complejidad, tiempo 
disponible, etc. Pero es necesario planear la escritura independientemente del 
ritual que se utilice. Ese plan textual se convierte en un mapa orientador que, por 
supuesto, debe ser flexible para garantizar un radio de acción para re- 
estructuraciones y cambios necesarios en beneficio del escrito. De igual manera, 
el nivel de detalle que se incorpore en el plan textual tiene que ver con los 
factores mencionados en la idea anterior. 


Es así que existen diferentes formas de planear un texto. Teniendo en cuenta la 
tipología que desarrolla Castelló (2007), se enunciarán tres clases: 


Una primera posibilidad es la de aquellos escritores que suponen que para 
planificar es preciso disponer de un esquema detallado que incluya las 
principales ideas y las referencias de cada apartado, el número aproximado de 
páginas que hay que escribir y la secuencia en la que se desarrollarán los 


contenidos. 


Otro estilo diferente puede ser entender que un plan puede ser un conjunto de 
consideraciones más o menos abiertas, o difusas, respecto a la audiencia, al tono 
y al contenido que debe incluir el texto y que, a medida que vayamos 
escribiendo, ya se irán perfilando el resto de los detalles del escrito. 


Una tercera forma de entender la tarea puede llevarnos a suponer que es mejor 
empezar escribir sin guión ni plan previo, que lo importante es dejar que fluyan 
las ideas y que, una vez reunida la información en un primer borrador, ya nos 
dedicaremos a poner orden en el texto. (p. 59) 


En la cita anterior se mencionan tres formas diferentes de planear un texto, 
aunque no quiere decir que sean las únicas; pero sí debe quedar claro que para 
asumir la tarea de escritura de un texto académico es indispensable desplegar 
una estrategia de planeación consciente que garantice un norte conceptual 
apoyado en los objetivos. Ahora, la planeación se halla atravesada por un 
aspecto sustancial que tiene que ver con la generación y desarrollo de las ideas 
que son necesarias antes de ponerse a escribir el texto como tal. En este 
momento no es importante la organización y calidad de las formulaciones 
lingúísticas, lo relevante es lograr atrapar las ideas; por tanto, la organización y 
afinamiento de estas puede hacerse posteriormente. Castelló (2007, p. 62) 
propone diversas técnicas para la generación de ideas, a saber: 


Lluvia de ideas: consiste en generar el mayor número de ideas acerca de un tema 
sin importar la adecuación y pertinencia. 


Escritura libre: en este caso las ideas no se generan en forma de listado, sino que 
se redacta un primer “texto”, supuestamente hilvanado de forma rápida sin 
atender a cuestiones de forma o corrección gramatical. 


Palabras clave: consiste en desarrollar lo que una determinada palabra significa y 
parafrasear e intentar explicar con las propias palabras estos términos que 
resultan clave para nuestro texto. 


Generación de preguntas: esta técnica es algo más sofisticada, puesto que 
implica interrogarse por aquello que deberíamos incluir en el texto, a la luz de 
nuestros objetivos, y responder a cada pregunta con un vertido de ideas lo más 
amplio posible. 


Ahora, teniendo en cuenta las técnicas enunciadas, cada escritor puede contar 
con una variada gama de estrategias para generar ideas iniciales en el proceso de 
planeación. En este contexto se reitera que lo importante en este momento de la 
escritura no es la corrección y pertinencia de las ideas, sino el hecho de poder 
atraparlas de manera rápida, porque si se atienden aspectos formales 
simultáneamente se puede truncar el proceso o fluidez de las mismas; incluso, en 
ocasiones es necesario utilizar recursos mnemotécnicos, como abreviaturas, 
palabras clave, etc., para lograr sistematizar las ideas que en ocasiones vienen en 
torbellino. Lo anterior se debe a que el pensamiento fluye más rápido que el acto 
mecánico de escribir a mano o teclear en el computador. 


Aquí también cobra importancia, si se considera pertinente, dejar rastro de las 
ideas que se desarrollen en soporte escrito o borradores para poder percibir 
gráficamente cómo se transforman y mejoran estas; rastro que se pierde, por lo 
menos en parte, cuando se escribe y corrige directamente en el computador u 
ordenador. Esta forma de trabajo parece formar parte del ritual de cierto tipo de 
escritores que aún no se han acostumbrado a la tecnología y se encuentran en 
transición entre la escritura a mano o borradores (que se constituyen en un rastro 
indeleble del proceso susceptible de ser retomado cuando el escritor lo requiera 
para llenar los vacíos de su memoria si se produce un texto extenso) y las 
tendencias actuales de sistematizar la información directamente en el 
computador. 


Ahora, para organizar la información obtenida en la generación de ideas se 
pueden utilizar esquemas, cuadros, representaciones gráficas que de alguna 
manera dejen clara la relación de las ideas entre sí. En este momento de la 
escritura cobran importancia los conectores lógicos o partículas de enlace que, 
obviamente, orientan en la organización de esquemas y representaciones 
gráficas; por eso, según Castelló (2007): 


La progresiva traducción de relaciones lógicas entre los bloques de información 
a formulaciones lingiiísticas permite que se haga evidente la estructura del texto, 
algo que puede ayudarnos también en la valoración del ajuste y pertinencia de la 
información recogida. (p. 63) 


De acuerdo con lo anterior, es importante seleccionar de forma reflexiva las 
ideas porque se corre el riesgo de pasar por alto información importante que 
puede ser necesaria más adelante. 


El desarrollo del texto escrito es el momento del proceso que se centra en la 
producción y desarrollo de las ideas o textualización. En este momento es muy 
importante el control del escritor mientras escribe, porque permanentemente 
deberá hacer elecciones en beneficio del texto. Aquí la atención se centra más en 
el proceso que en el producto final. 


Así, ser conscientes de las implicaciones que permean el proceso de escritura, 
respecto a la toma de decisiones en beneficio del texto, es una de las aristas de 
este complejo proceso que parece inscribirse en un ámbito movedizo, donde el 
escritor, con frecuencia, parece no encontrar respuestas o explicaciones a sus 
dudas, incertidumbres o desorientación frente a sus dificultades. De ahí que la 
claridad que permite la escritura de un buen texto se encuentra ligada, en gran 
medida, a los procesos metacognitivos o autorregulación de las estrategias 
relacionadas con el proceso de producción escrita. 


Por otra parte, también es importante develar en qué momentos del desarrollo 
del texto tenemos dificultades, si al inicio, en el proceso o al cerrar el escrito. 
Aquí, obviamente, pueden aparecer interrogantes e inquietudes y la resolución 
de estos sería una respuesta o alternativa frente a las dificultades. Esta forma de 
interrogación afina los procesos de conciencia del escritor; además, en este 
momento ya el texto comienza a tomar forma a través de los párrafos, 
hilvanando los conceptos e ideas a partir del hilo temático soportado en el tema 
de escritura. De allí se concluye paulatinamente el texto, aunque se le concibe 
todavía como un producto inacabado, pero que ya se configura como estructura, 
con unas condiciones mínimas, medias o altas de legibilidad, dependiendo de la 
rigurosidad de los retoques y correcciones a la luz de dos factores 
fundamentales: consecución de objetivos del plan textual y la competencia del 
escritor, desde la autorregulación. 


Ahora bien, una vez desarrolladas la planeación y escritura del texto, se pasa al 
tercer momento del proceso de composición: la revisión. Como su nombre lo 
indica, es el momento de evaluar el escrito, pero no con la misma mirada del 
proceso que no atiende con mucho rigor aspectos formales; aunque esto no 
quiere decir tampoco que en el proceso se pulan totalmente los aspectos de 
contenido. Entonces, la revisión es una mirada integral al texto aparentemente 
terminado que debe concluir con el equilibrio de los aspectos formales y de 
contenido del escrito. 


Así, teniendo en cuenta el rigor que exige el texto académico para su producción 
y publicación, Flower (1989) y Cassany (1995) proponen un cuadro con las 
características que debe cumplir la revisión de un texto académico, y que luego 
Castelló (2007, p. 67) adapta de la siguiente manera: 


CARACTERÍSTICAS DEL PROCESO DE REVISIÓN 
OBJETIVO —Mejorar globalmente el texto, no solo corregir errores 
EXTENSIÓN —Fragmentos extensos del texto, las ideas principales y la estructur 


TÉCNICAS -Se pueden utilizar diferentes recursos según el tipo de problema (in 
TIPO DE REVISIÓN —Planificada. Parte del proceso de escritura —Diferentes ni 


Tomando en cuenta el cuadro anterior se puede deducir que la revisión de un 
texto académico no debería hacerse sin unos criterios orientadores que 
garanticen el éxito de la tarea, considerando en primera instancia que el objetivo 
o propósito de la revisión es mejorar globalmente el escrito. No obstante, si se 
inicia la revisión atendiendo aspectos formales y de gramática, ello evidencia 
que estamos frente a un escritor inexperto, ya que el escritor experto 
seguramente comienza indagando por los aspectos de sentido, atendiendo a las 
ideas centrales, hilo temático, y dejando para una posterior mirada el 
afinamiento de los aspectos formales. En consecuencia, según Castelló (2007): 


Los escritores expertos [...] saben que la revisión es parte integrante de la 
escritura, con lo que el texto no se considera terminado hasta que no concluye el 
proceso de revisión. Esto le permite planificar también estas actividades, prever 
un tiempo para realizarlas. (p. 68) 


Es así como los escritores expertos especializan, con el tiempo, la perspectiva 
frente a sus textos cuando los revisan, porque su acervo de conocimientos, a raíz 
de la práctica constante, agudiza su conciencia lingúística y la autorregulación 
para monitorear, en este caso, las revisiones de sus escritos. Esa experiencia 
permite categorizar la clase de errores: de contenido, de forma, de vacíos 
conceptuales en el marco de una disciplina, etc. Por eso, cuando los detecta los 
va ubicando en el ámbito que corresponde y realiza un esquema de correcciones, 
priorizando lo estructural y así sucesivamente hasta concluir con la revisión. Por 
ello, Castelló (2007) afirma que “en el proceso de revisión un escritor detecta los 
problemas y los categoriza; luego, diagnóstica de manera precisa el problema 
detectado y, finalmente, hace una propuesta de solución” (p. 68). 


Además, para continuar aportando la claridad necesaria para la revisión de un 
texto académico, la autora Castelló (2007, p. 70) propone también una guía 
genérica que transcribimos en el siguiente cuadro: 


GUÍA PARA REVISAR TEXTOS ACADÉMICOS 


CONTENIDO 
1. ¿Queda claro mi objetivo como autor, lo que pretendo con el texto? 2. ¿La info 
ESTRUCTURA, ORGANIZACIÓN DEL TEXTO Y PROGRESIÓN TEMÁTIC 


5. ¿La estructura queda clara (apartados, posición de la información relevante)? 6 
PALABRAS Y FRASES 


12. ¿Las frases son claras y correctas? ¿Hay algunas que sean demasiado largas o 
ORTOGRAFÍA, GRAMÁTICA Y PRESENTACIÓN 
14. ¿Hay errores gramaticales u ortográficos? ¿La puntuación es correcta? ¿La pr 


El cuadro anterior, como propuesta de guía para la revisión de textos 
académicos, muestra un panorama totalizador o integral que permite asumirlos 
desde: primero, el mundo de las ideas que lo sustentan; segundo, la estructura u 
organización de esas ideas que posibilitan el hilo temático y en consecuencia la 
coherencia; tercero, la organización de las frases a nivel de párrafos que tienen 
que ver con la cohesión y, cuarto, se consideran los aspectos gramaticales y 
ortográficos. Así, cuando un escritor/lector es capaz de percibir un texto 
académico desde esas cuatro variables como entramado de significados y 
estructuras organizadas de manera lógica a la hora de revisar su producción 
escrita, puede afirmarse que se encuentra ubicado en el ámbito de la 
metacognición. 


Como puede apreciarse, son múltiples los aportes teóricos relacionados con el 
proceso de composición en general y la composición del texto académico en 
particular. Esos aportes se constituyen en rutas para cualificar los procesos de 
escritura en el contexto universitario; sin embargo, no basta con conocer esas 
teorías y criterios orientadores, sino trascender a la práctica escritural, que poco 
a poco permita el salto cualitativo hacia la escritura de textos académicos para su 
publicación, lo que hoy es una exigencia y un indicador de la producción de 
conocimiento. Esto permite el acceso a la comunidad académica universitaria 
como interlocutor válido, teniendo en cuenta estándares universales. 


Avanzando en esta reflexión sobre el texto académico, es relevante tener en 
cuenta también los perfiles del escritor. Ese perfil se relaciona con esos matices 
individuales que desarrolla un sujeto cuando escribe, que si bien es cierto debe 
ajustarse a convenciones producto de estudios e investigaciones que lo 
circunscriben dentro del plano general, también tiene que ver con su 
comportamiento particular, que lo define como escritor. Este segundo aspecto, 
que a la larga es el que determina el perfil, se asocia a los rituales y formas de 
proceder ante la escritura, obviamente, comportamiento que puede ser 
consciente o poco consciente. Al respecto Castelló (2007) afirma: 


Este perfil, fruto de la práctica —a menudo exitosa— y la repetición en muchas 
y variadas situaciones de escritura, probablemente sea también poco consciente, 
puesto que pocas veces ha sido objeto de reflexión. 


Una de las recomendaciones en el momento de enfrentar tareas de escritura de 
cierta envergadura es la de conocer dicho perfil para saber qué aspectos se 
ajustan mejor a las exigencias. [...] Respetar el propio perfil, o aquella forma de 
proceder con la que nos sentimos cómodos, no quiere decir legitimar algunos 
errores que podamos cometer, ni desistir de adquirir las estrategias necesarias 
para mejorar nuestra escritura. Se trata, por ejemplo, de saber que se puede 
flexibilizar la forma en que en que se planifica o revisa, pero sabiendo que estas 
son actividades que deberán realizarse en algún momento del proceso. (p. 73) 


Teniendo en cuenta lo anterior, el perfil tampoco puede tomarse como una 
camisa de fuerza, de tal forma que la rigidez le impida al escritor reflexionar 
frente a su tarea para tomar las decisiones más adecuadas a la luz de la 
conciencia acerca de lo que hace. Ahora bien, existen algunos perfiles de 
escritores, desde la perspectiva de Castelló (2007, pp. 73-76), que nos ubican 
ante un panorama variado que pone a pensar acerca del propio perfil que, como 
ya se señaló, es un tema poco reflexionado. Esos perfiles son: 


El perfil «buzo»: el escritor se zambulle inmediatamente en el proceso de 
textualización. Llena páginas con mucha facilidad y su escritura es intensiva. 
Pero cuando ha escrito abundantemente se enfrenta al problema de la 
organización del texto, tarea que puede resultarle tremendamente difícil. La 
metáfora del buceo se relaciona con la dificultad de ver el texto de forma integral 
para darle forma, lo que implica planificar a partir de una primera versión, en la 
que a menudo debe revisar simultáneamente. Si el escritor no es consciente de 
esa dificultad puede desanimarse ante esa tarea compleja. 


Este tipo de escritores tiene creencias irreflexivas como pensar que la primera 
versión es la mejor (o debería), que cuando se le da mucha vuelta a una idea el 


resultado no es el mejor. Estas creencias frenan la adquisición de estrategias de 
planificación y revisión. 


El perfil «helicóptero»: este perfil es opuesto al anterior, aquí el escritor 
desarrolla una escritura extensiva para dominar el panorama general. La 
metáfora del helicóptero hace referencia a que el escritor posea información de 
la imagen general del texto, sus límites, su estructura, aunque todavía no conciba 
aspectos más concretos sobre sus apartados, etc. Este tipo de escritor presenta 
dificultades a la hora de redactar porque no tiene clara la información concreta 
de su texto, ni la forma de organización del mismo, así como los objetivos y el 
tipo de documento que quiere conseguir. 


Este escritor debe desprenderse transitoriamente de su imagen global para 
incursionar en aspectos concretos del texto; se trata de hacer sucesivos zooms 
para volver a retomar luego la planificación general. Este tipo de escritura puede 
producir bloqueos, lo que causa sentimientos de abandono. El ser consciente del 
proceso desactiva el bloqueo y se recomienda reposar el texto para continuar con 
las revisiones. 


El perfil «puzzle»: según Riley (2000, citado por Castelló, 2007, p. 76), este tipo 
de escritor es el que se encarga de encajar diversas piezas como en un juego de 
puzzle (o rompecabezas) hasta conseguir una figura final con sentido y 
significado. Diversos autores llaman a este perfil «periodístico», por la forma de 
escribir de algunos representantes de esta profesión, lo que se desprende de 
estudios realizados con comunicadores sociales. 


Este escritor dispone de una serie de archivos desde donde, según los 
procesadores de textos, “corta y pega”. La tarea del escritor es determinar qué 
información es adecuada, cuál relevante y cuáles son las relaciones entre las 
piezas de información y, por ende, cuáles deberían ser los nexos y conectores 
para darle unidad al texto. El peligro radica en la coherencia de los párrafos y de 
qué manera debe modificarse la información al interior de los mismos, lo que 


con frecuencia causa ansiedad. Este proceso implica objetivos claros. 


El perfil «caos»: este escritor, en ausencia de regularidades, inicia sin reflexión 
previa, lo cual puede conducirlo a redactar con regularidad o dificultad para 
comenzar a llenar la página en blanco. El representante de este perfil atribuye su 
escritura a musas que definen los momentos de escritura. Es conveniente tener 
en cuenta regularidades en relación con la aparición o no de las musas para 
aumentar el nivel de conocimiento del proceso de escritura. 


Este tipo de escritor, por sus creencias y actitudes, se puede desanimar con 
frecuencia. También es importante desprenderse poco a poco de las musas para 
pensar de manera más consciente el proceso de escritura desde sus etapas, 
procesos y subprocesos. 


Como puede evidenciarse, con los perfiles antes enunciados se puede establecer 
la competencia del escritor a la luz de su grado de conciencia frente a la 
escritura. Ello reitera, una vez más, la importancia que tiene la reflexión acerca 
del propio proceso y, teniendo en cuenta la estructura y complejidad del texto 
académico, parece ser necesario dominar también los factores asociados al perfil, 
como un acto de reconocimiento de esas variables para consolidar la producción 
científica en el marco de una disciplina del saber, las cuales son rigurosas. 


Ahora, cerrando un poco más la exigente mirada sobre la escritura de textos 
académicos, es importante mencionar lo que Castelló (2007, p. 77) denomina: 
Cinco reglas de oro para escribir textos científicos (y no morir en el intento). 
Como se puede inferir, esa idea encarna complejidad, dificultad; además, 
despierta una gran conciencia en relación con el compromiso, lo mismo que la 
exigencia y trabajo que se generan cuando alguien asume la escritura de un texto 
académico por la rigurosidad de los cánones científicos. 


Por ello, Castelló (2007) comenta que: 


Puede ser útil dotarnos de algunas reglas que, a modo de talismanes, nos 
acompañen cuando nos encontremos ante la necesidad, obligación o interés de 
escribir un texto científico de cierta envergadura y complejidad. Unas reglas que 
nos recuerden las formas de actuar más recomendables en situaciones críticas. 


(p. 77) 


Aunque, obviamente, hay que tener en cuenta que esas reglas de ninguna manera 
pueden ser rígidas, sino derroteros flexibles que funcionen como puntos de 
referencia para la toma de decisiones conscientes en un momento dado, frente a 
las dificultades escriturales de un texto académico. Las cinco reglas propuestas 
son las siguientes: 


1. La estructura necesita del caos : esta primera regla se relaciona con el proceso 
complejo, complicado y a veces doloroso que implica escribir un texto 
científico, pues este se va puliendo poco a poco hasta adquirir las características 
de texto acabado. Cuando ese texto llega al lector, este último no percibe todas 
las peripecias por las que pasó su autor para entregarle un producto nítido, 
legible y totalmente pulido. En este marco, el escritor debe ser consciente de ese 
“desorden necesario” o, podría decirse también, “orden en el desorden” 
inherente al proceso mismo para no desanimarse, porque al final podrá poner en 
orden todas las piezas y presentar su producto de manera impecable o, por lo 
menos, con los estándares mínimos exigidos. 


2. El proceso seguido y el producto final son interdependientes : esta segunda 
regla se refiere a que un texto complejo como un artículo científico, es producto 
de un proceso difícil; hay que sospechar si estos nacen espontáneamente o con 
mucha facilidad, aunque pueden constituirse en borradores iniciales que luego se 
fortalezcan. 


Por otro lado, ser conscientes de que el producto es un resultado del proceso 
ayuda a no desfallecer en el intento de escritura; dentro de este marco, 
actividades como la planeación llevan muchas horas y si no se tiene conciencia 
de esa complejidad, puede pensarse que se ha invertido mucho tiempo en ella. 
Esta regla implica el reconocimiento de las conexiones que existen entre las 
diversas etapas del proceso en relación con el producto final, donde las fronteras 
de los diversos momentos de escritura son difusos y se complementan. 


3. La confusión y la confianza son necesarias en la justa medida : esta tercera 
regla consiste en tener en cuenta que en el proceso el escritor enfrenta emociones 
y estados de ánimo. Prepararse para los momentos de confusión y de excesiva 
confianza para no dejarse llevar ni por el desánimo ni por el engaño (fantasía); 
por eso, cuando se caiga en uno de esos extremos, es conveniente dejar el texto 
en reposo. La distancia temporal puede afinar la mirada, la cual será más 
objetiva. La clave de esta regla consiste en ser conscientes de esos dos extremos 
para conservar la justa medida. 


4, Cuatro ojos ven más que dos..., o dos mentes revisan mejor que una sola : 
esta cuarta regla se relaciona con la compañía en el proceso de escritura, el cual 
suele ser individual. Ahora, un escritor puede presentar problemas a la hora de 
detectar sus errores, porque se le dificulta distanciarse de su propio texto. Aquí 
cobra vigencia el par académico que ayuda a develar los errores en un texto; 
pero no se recomienda que se hagan correcciones directas en el mismo, sino que 
se reflexione con el autor sobre los aspectos que son discutibles para analizar las 
sugerencias y proceder en consecuencia. Este proceso debe convertirse en 


[...] diálogo y discusión sobre la claridad, pertinencia o confusión de la 
estructura, de los párrafos o del léxico, acostumbran a ser altamente formativos y 
a proporcionar criterios y herramientas a los escritores menos experimentados 
para revisar con mayor habilidad sus escritos futuros. (p. 80) 


5. La reflexión siempre es más útil que la automatización : esta última y quinta 


regla resume las anteriores. En esencia, esta regla no permite la automatización 
porque el escritor permanentemente se mantiene atento durante todo el 
desarrollo del proceso de escritura, apoyado en la reflexión. 


En consecuencia, cuando se escribe un texto académico o científico, además de 
tener en cuenta las etapas en las que se involucran diversos procesos y 
subprocesos, también es recomendable adoptar las cinco reglas antes enunciadas 
que de alguna manera en conjunto, y especialmente la última, se convierten para 
el escritor en una especie de “espejo retrovisor” que le permite revisar 
continuamente el rastro impreso que va quedando atrás, mientras desarrolla el 
proceso de escritura. En fin, estas reglas, indudablemente, ayudan a controlar las 
variables, lo mismo que las relaciones entre las mismas, antes, durante y después 
de la escritura de un texto académico. 


LINGUÍSTICA SISTÉMICO FUNCIONAL 


Como se ha evidenciado en diversos estudios e investigaciones en el campo del 
lenguaje, el hombre a través de la historia logró desarrollar, y aún continúa 
haciéndolo, diversas formas de lenguaje como sistemas de construcción de 
significados para la comunicación. Esas formas de comunicación han sido un 
factor integrador que define los contornos de las sociedades y las culturas, al 
interior de las cuales el lenguaje en sus diversas manifestaciones emerge como 
un componente esencial obligado. En el marco de esta investigación se le dará 
una mirada a una de las aristas que conforman el vasto y complejo mundo de la 
lingúística a la luz de postulados teóricos que la sustentan: la Lingúística 
Sistémico Funcional. 


Sin embargo, antes de entrar en ese ámbito se dará un breve vistazo a la 
gramática tradicional como un antecedente importante en este campo del saber. 
Es así como, Ghio et al. (2005, p. 53) aseveran que: 


La gramática tradicional es una gramática clasificatoria (taxonómica), que asigna 
las palabras a clases como sustantivo, verbo, adjetivo, preposición, etc. a las que 
comúnmente analiza como “partes del discurso”. [...] En la gramática 
tradicional las “partes del discurso” se definían semánticamente: “un sustantivo 

” c€ 


es el nombre de una persona, lugar o cosa”, “un verbo es una palabra de acción” 
etc. 


La gramática tradicional escolar se empleó como intento para prescribir la forma 
estándar de la lengua. La forma estándar fue empleada por los grupos sociales 
dominantes, de modo que los conceptos de “corrección” y “buena gramática” se 
establecieron, no a partir de características internas de la lengua, sino a partir del 
uso adoptado por determinados grupos sociales. De este modo, la enseñanza de 
gramática tradicional implicaba enseñar reglas de la gramática, muchas de las 


cuales estaban en evidente contradicción con la manera en que la mayoría de la 
gente empleaba la lengua. 


Como puede establecerse a partir de la referencia anterior, uno de los vacíos de 
la gramática tradicional consistió en que trató de encajonar en reglas y normas 
toda la vitalidad y fluidez del lenguaje, especialmente el oral y el escrito; este 
sistema estuvo inserto por mucho tiempo (aún lo está en parte) en los sistemas 
escolares. No tuvo en cuenta que la lengua es un elemento vivo, definido no 
tanto por reglas y prescripciones, sino por el uso en contextos de significación. 
Con ello tampoco se pretende afirmar que las reglas no sean necesarias, pues 
estas deben verse desde la óptica de factores como: intención, contexto 
comunicativo, formalidad de la comunicación, etc. que da cuenta de la 
complejidad e integralidad del lenguaje en sus diversas formas tomando en 
cuenta las intenciones. 


Ahora, si nos ubicamos en la comunicación escrita del ámbito universitario, 
tema del presente estudio, existen cánones bien definidos para su desarrollo, ya 
sin la rigidez de la mirada tradicional frente a esta competencia comunicativa, 
pero sustentada ampliamente por nuevas teorías que parecen haber logrado 
develar los aspectos esenciales de la escritura. 


Dentro de esas teorías actuales se puede mencionar a la Lingúística Sistémico 
Funcional como una perspectiva más flexible a la tradicional, que al mismo 
tiempo da cuenta de códigos internos y cifrados del lenguaje en general y la 
escritura en particular para una comunicación más eficaz. Es así como Ghío et 
al. (2005, p. 5) afirman: 


La gramática sistémica funcional se trata de una gramática sistémica en el 
sentido que ha sido diseñada para explicar cómo se han desarrollado los sistemas 
gramaticales como un potencial para construir significados sociales. Como un 
recurso del que disponen los hablantes para configurar su experiencia en el 
mundo y para interactuar con otros. 


Una de sus preocupaciones ha sido indagar cómo funciona la lengua en contexto 
y reconocer que son estos usos de los hablantes los que han ido configurando el 
sistema lingúístico. 


Como se evidencia, la Lingúística Sistémico Funcional reconoce al lenguaje una 
vieja deuda que la gramática tradicional no pudo saldar, relacionada con los 
contextos de significación y los usos del lenguaje, mediados por esa vitalidad 
lingúística que hacen fluir la comunicación de manera natural para emitir y 
receptar significados. Ha sido esta última característica la que ha jalonado 
investigaciones como las de Halliday, citado por Ghío et al. (2005, p. 58), quien 
afirma que: 


La gramática funcional es una gramática empujada en dirección de la semántica. 
[...] La lengua es un sistema para construir significados: un sistema semántico 
con otros sistemas que codifican los significados que este produce. El término 
semántico no sólo se refiere al significado de las palabras; es todo el sistema de 
significados de una lengua, expresado tanto por la gramática como por el 
vocabulario (1985 [1994], p. xvi). 


Es así que la Lingúística Sistémico Funcional se inscribe en un ámbito de 
significación más allá de la gramaticalidad. Este hecho le otorga una perspectiva 
flexible frente al texto como totalidad, que permite entrar en él mismo para 
develar claves semánticas que a simple vista no es posible evidenciar. 


Así, según Ghío et al. (2005): 


La lingúística sistémico funcional ofrece herramientas para comprender por qué 
un texto es como es, cuáles eran las otras opciones disponibles en el sistema 


lingúístico para que el hablante-escritor organizara el texto y por qué eligió esta 
manera de construirlo en una determinada situación. (p. 5) 


Mientras, en el mismo sentido, estos autores complementan señalando, que: 


La gramática tradicional es formal, rígida, basada en la noción de regla, con el 
foco en la sintaxis y orientada a la oración. Lo que se requiere es una gramática 
funcional, flexible, basada en la noción de recurso, de foco semántico y 
orientada al texto. (p. 54) 


En este mismo orden de ideas, Castel y Miret (2004, manifiestan que 


[...] la lengua ofrece un conjunto de opciones entre modos de representar los 
objetos y las situaciones del mundo exterior e interior, opciones entre maneras de 
expresar significados [...] al emitir un mensaje, y luego todas esas opciones se 
expresan en palabras, estructuras gramaticales, [...] puntuación, etc. Estos 
conjuntos de opciones sistémicas constituyen lo que en la Lingúística Sistémico 
Funcional se denomina “red de sistemas” (system network). (p. 190) 


Ahora bien, la afirmación anterior nos ubica en el tipo de gramática que requiere 
el sistema educativo de hoy, que garantice asumir el lenguaje desde una 
perspectiva de integralidad donde existen variables que se interrelacionan en un 
imbricado contexto, desde donde se escogen opciones para comunicar las ideas; 
al mismo tiempo, contextualizando esas elecciones al tipo de discurso y a la de 
comunidad de usuarios donde se produzca. Por eso, Ghío et al. (2005) comentan 
también que: 


La gramática funcional de Halliday, tal como la define en la introducción de su 


obra (1995[1994]) se presenta como una gramática de “opciones”, no como una 
gramática de “cadenas” y esto explica que su organización conceptual es 
paradigmática más que sintagmática. No pretende ofrecer un modelo denso de la 
estructura gramatical sino más bien un modelo laxo, y esto explica que se 
ocupara de rangos, no de constituyentes inmediatos. Estas aclaraciones 
demuestran una intención de diferenciarse de las gramáticas estructurales. (p. 59) 


Por otro lado, las lenguas son conjuntos de operaciones para construir 
significados y acciones, donde el hablante debe hacer elecciones teniendo en 
cuenta la situación de comunicación permeada por el contexto; por eso 
Giapuscio Guiomar (2005, tomado de Halliday, 1994) presenta esta característica 
como un rasgo propio del sistema: 


The system network is a theory about language as a resource for making 
meaning. Each system in the network represents a choice: not a conscious 
decision made in real time but a set of possible alternatives, like 
“statement/question? or “singular/plural” or “falling tone/rising tone”. These may 
be semantic, lexicogrammatical or phonological”. 


La red sistémica es una teoría acerca del lenguaje como un recurso para construir 
significado. Cada sistema en la red representa una opción: no una decisión hecha 
en un tiempo real sino una colección de posibles alternativas, tal como 
“oración/pregunta” o “singular/plural” o “caída del tono/elevación del tono”. Éstas 
pueden ser semánticas, lexicogramáticales o fonológicas. (p. xxvi) 


Así, la Lingúística Sistémico Funcional en vez de ofrecer reglas rígidas para 
emitir o recibir mensajes como la gramática tradicional, otorga a los usuarios de 
una lengua rangos o espacios de acción flexibles de construcción y comprensión 
de sentido, donde el lenguaje y la comunicación escrita, que es el ámbito que 
interroga esta investigación, alcanzan desarrollos significativos. Ahora, el grado 
de significación y construcción de un texto escrito, como el académico, depende 
de factores asociados al proceso, interés, dominio de estrategias cognitivas y 


metacognitivas y, por supuesto, al dominio disciplinar. 


Dentro de ese contexto, cuando alguien produce un texto académico es 
importante que pueda tener en cuenta o ser consciente de los siguientes 
postulados de la Lingúística Sistémico Funcional, presentados por Ghío et al. 
(2005): 


La gramática sistémica puede ubicarse dentro de lo que se define ampliamente 
como una gramática funcional, que se caracteriza por privilegiar determinadas 
orientaciones hacia: la función antes que las formas; [...] el texto antes que las 
oraciones; los recursos antes que las reglas y la significación antes que la 
gramaticalidad. (p. 59) 


Es así como estos cánones u orientaciones aportados por la Lingúística 
Sistémico Funcional perfectamente se pueden aplicar a la producción de textos 
académicos como búsqueda de sentido y significación de la lengua escrita. 


De igual manera, la Lingúística Sistémico Funcional es un campo de estudio 
desde donde se pueden evidenciar las claves para la comprensión que deja el 
autor de un texto académico. Esa mirada laxa, desde la funcionalidad de la 
lengua (escrita en este caso), se puede utilizar para realizar el análisis de los 
componentes semánticos y estructurales de los textos proporcionados por los 
docentes en esta investigación. Así, develar temas, estructuras semánticas, 
puntos de vista, significados, conexiones, etc., lo mismo que aspectos formales 
en los textos, a la luz de la Lingúística Sistémico Funcional, forma parte esencial 
del estudio que nos compromete como investigadores en un tema vigente y 
actual: la escritura en docentes universitarios. 


MODALIDAD 


La modalidad es el sistema gramatical que se encarga, según Halliday (1994, 
citado por Moss et al., 1998) de mediatizar los intercambios interpersonales en el 
discurso, donde los sujetos desarrollan dos papeles fundamentales: dar y pedir. 
Así, “el sistema de modalidad es el encargado de expresar tiempo, polaridad 
(negativo/afirmativo) y modalización (juicio)” (p. 111). Es decir, la modalidad 
permite a los hablantes (escritores) asumir posiciones intermedias que se 
encuentran entre dos posiciones polares, el sí y el no. 


Ahora, teniendo en cuenta la presente investigación, la modalidad es un 
concepto muy relevante, puesto que sirve para el análisis de la información 
obtenida en cuanto a los textos escritos de carácter argumentativo. Es así como, 
según Ghio y Fernández (2005), “la modalidad significa cuáles son, a criterio del 
hablante, las probabilidades u obligaciones implicadas en lo que se está 
diciendo. Una proposición puede ser argumentable o discutible por ser 
representada como probable, improbable, deseable e indeseable” (p. 105). En 
consecuencia, la modalidad, dentro del marco de la Lingúística Sistémico 
Funcional, es un escenario teórico que ayuda a comprender las posiciones de 
validez no que asumen los docentes en sus textos en el marco de la presente 
investigación. 


DIMENSIONES PARA EL ANÁLISIS DEL DISCURSO 


La palabra discurso es un término que se utiliza con frecuencia en los entornos 
académicos; sin embargo, generalmente se tiene de este una idea muy general o 
vaga. Según Niño (2004): 


El discurso es una unidad global portadora de significado, producida con 
intención comunicativa dentro de una interacción social, comprende diversos 
procesos semióticos y lingúísticos, desde la dimensión: semántica, 
morfosintáctica, cognitiva, entre otras. Igualmente, es una cadena de actos de 
habla (macroactos de habla en lo que se producen enunciados coherentemente 
relacionados o macroestructura) para cumplir un propósito comunicativo dentro 
de una realidad extralingúística. (p. 136) 


Dentro del marco de esta experiencia investigativa, discurso se circunscribe a 
textos escritos académicos producidos por los docentes que participaron en el 
estudio dentro del ámbito universitario, tales como ensayos y artículos 
científicos. 


Ahora bien, existen unas dimensiones que se deben tener en cuenta a la hora de 
hacer análisis del discurso. Estas dimensiones representan asideros que guían el 
análisis de la información a la luz de la teoría o conocimientos acuñados a través 
del tiempo. Investigaciones que hoy son el referente que aportan claridad sobre 
las reflexiones y análisis que se hacen a un discurso en particular. En este estudio 
se tendrán en cuenta las siguientes dimensiones para el análisis del discurso que, 
en este caso particular, corresponde a la producción escrita de docentes 
universitarios: 


1. Dimensión semántica : en esta dimensión se considera la 
MACROESTRUCTURA, que según Van Dijk (1988, p. 213), es el significado 
secuencial o global de un discurso que ha sido representado por un conjunto 
ordenado de proposiciones, es decir, “es la estructura semántica de la secuencia 
de frases, representación global”. El mismo Van Dijk (1997) reafirma el anterior 
concepto cuando plantea que las oraciones de un texto no se dan en forma 
aislada sino por medio de conexiones, como un todo o comunidades textuales 
mayores, o sea, “la macroestructura es una representación abstracta de la 
estructura global de significado de un texto” (p. 55). 


También Niño (2004) define la macroestructura como estructura abstracta del 
discurso que da cuenta del contenido global del texto focalizado en un tema o 
tópico que consiste “en la organización secuencial y estructural del contenido, 
desarrollado como una gran proposición (macroproposición) y comprende el 
tema [...] y la red compleja semántica establecida por la cadena de oraciones 
(microestructuras)” (p. 140). 


De ahí que la macroestructura es la columna vertebral que sostiene el discurso 
desde la perspectiva semántica. Para develar la estructura semántica de un texto 
escrito se tienen en cuenta las llamadas evidencias lingúísticas que son marcas y 
señales en el mismo que afloran a partir del análisis de la información, 
obviamente respaldadas por la teoría. Las evidencias lingúísticas del aspecto 
semántico de un texto escrito se hallan asociadas a la determinación de aspectos 
como: ¿de qué trata?, o sea, el tema; frases de transición entre párrafos; los 
conectores, que sirven para articular las oraciones y orientan el sentido; las 
referencias o proformas, que son los elementos anafóricos en el texto (p. 140). 


Por otro lado, dentro de la dimensión semántica también se encuentra la 
SUPERESTRUCTURA y al respecto Van Dijk (1997) la define como un tipo de 
esquema abstracto que establece el orden global de un texto y que se compone 
de una serie de categorías, cuyas posibilidades de combinación se basan en 
reglas convencionales, es decir, “la superestructura es una especie de esquema al 
que el texto se adapta” (p. 144). Como esquemas de producción significa que 


quien escribe sabe que existen distintas estructuras textuales, entre las que 
tenemos: narrativas, argumentativas, el tratado científico y otros tipos de textos. 


2. Dimensión morfosintáctica : la morfosintaxis es la parte de la lingúística que 
se relaciona con el orden lógico de las oraciones o frases en el discurso. 
Garantiza la articulación adecuada de las oraciones, lo cual se refleja en la 
microestructura del texto. Entendiendo por microestructura la manera como se 
relacionan las oraciones por medio de la coherencia local y la cohesión. En este 
contexto, la cohesión hace referencia a la correcta articulación, ordenamiento y 
organización de las unidades en secuencia del texto. La cohesión está 
determinada por: los signos de puntuación, los conectores o partículas de enlace, 
los elementos deícticos y los elementos anafóricos. 


Por otra parte, la microestructura también se relaciona con la coherencia local 
que se refiere a la relación entre los contenidos de las palabras para formar una 
oración semánticamente aceptable; la coherencia lineal que se refiere a la 
relación entre los significados de las oraciones y secuencia de oraciones para 
formar un párrafo aceptable y, según Niño (2004, p. 141), “nace de la 
secuenciación adecuada de oraciones emitidas”. Dentro del contexto de esta 
reflexión, cuando se habla de “oración semánticamente aceptable” y “párrafo 
aceptable” se refiere a la validez de los mismos a la luz de las convenciones 
gramaticales y de sentido respaldas por los conocimientos acumulados desde los 
diversos enfoques de la lingiística. Obviamente, en este contexto se tienen en 
cuenta las intenciones de quien escribe, al igual que la perspectiva del lector, 
quien interpreta. 


3. Dimensión cognitiva : esta dimensión se refiere al procesamiento de la 
información, ya que según Niño (2004), 


[...] la elaboración cognitiva del discurso involucra el procesamiento de la 
información o contenido que se maneja en la producción y comprensión, 
información que se genera a partir de la realidad interna de los agentes que 


interactúan y que permiten, finalmente, la representación conceptual. (p. 137) 


Es así como la comprensión y procesamiento de la información por parte de los 
sujetos se encuentra ligada al desarrollo humano y la cultura que los rodea. Por 
ello, cuando se escribe un texto, en el mismo subyace una visión de mundo que 
encarna al sujeto que escribe; por eso, según Niño (2004): 


Las preguntas que generan el análisis de esta dimensión o componente del 
discurso son las siguientes: ¿A qué realidad se refiere el discurso? ¿Qué tipo de 
experiencias sobre el mundo se reflejan? ¿Qué cosmovisión subyace? ¿Qué 
conocimientos se implican? ¿Cómo se representa la realidad de los hechos? 
¿Cómo se transforma la información? En consecuencia se distinguen los 
conceptos de referente y mundo posible, campos de experiencia, marco de 
conocimiento, marco de referencia, hechos cognoscitivos, macrorreglas, 
memoria a corto y a largo plazo, entre otros. 


Es así como develar la dimensión cognitiva de un texto escrito es dar cuenta del 
campo de experiencia de quien escribe, sacar a la luz del análisis del conjunto de 
sus conocimientos, ideas, creencias e intenciones que se mimetizan en el 
discurso y solo es posible encontrar a partir de los elementos que componen el 
texto mismo. 


Por otro lado, en la dimensión cognitiva también se encuentra el referente de la 
realidad sobre la que se escribe, porque como asevera Niño (2004),“un marco de 
conocimiento particular es el llamado marco de referencia, que equivale al 
conocimiento y experiencia sobre la realidad u objeto (referente) de que se 
habla” (p. 138). En el marco de los textos académicos, esa realidad se relaciona 
con la producción del conocimiento científico y demás saberes que circulan a 
través de diversos tipos de producciones escritas en el ámbito universitario, 
escenario en el que se desarrolla esta investigación. 


UNIDADES TEXTUALES 


Un texto escrito es una unidad de sentido en el que cada una de sus partes se 
interrelacionan para garantizar el proceso comunicativo escritor-lector. Sin 
embargo, para poder determinar segmentos es necesario tener como referente 
cada una de las partes que conforman el escrito como totalidad. Dicha unidad 
depende precisamente de los puentes o andamiajes que se tienden para conectar 
o articular cada parte del texto. Es así como, según Barletta et al. (2010): 


Un texto no es solamente un contenido proposicional, sino que es también una 
actividad social en la que el autor se ocupa de organizar y presentar la 
información de tal forma que, en la medida de lo posible, llegue al lector, lo 
tenga en cuenta y responda a sus expectativas, conocimientos e intereses. Los 
escritores, dependiendo del tipo de lector que tienen en mente y del contexto en 
donde se produce y se consume el texto, utilizan una serie de señales que poco a 
poco construyen un nivel de atracción o lejanía del lector, de apoyo o 
indiferencia al mismo, de diálogo o de monólogo. (p. 178) 


De allí que cuando alguien desarrolla la escritura de un texto es conveniente que 
tenga la claridad suficiente para establecer la importancia de las partes 
constitutivas del mismo. Este hecho lo hace reflexionar en tres momentos claves: 
inicio, desarrollo y cierre. Ahora, también existen formas de ir articulando o 
entretejiendo esos componentes esenciales mediante conectores o giros 
lingúísticos que permiten relacionar información ya mencionada con la que 
sigue; lo mismo que preparar al lector en relación con una información nueva 
que se va a introducir en el texto. Como puede apreciarse, el escritor va dejando 
marcas en el texto, las cuales deben ser develadas por el lector para activar la 
comprensión del mismo. Aquí, obviamente, se puede establecer un diálogo cuya 
nitidez se encuentra asociada a la claridad de las marcas que deja el escritor, lo 
mismo que a la capacidad del lector para seguir esas pistas. 


Es así como esas marcas en el texto se denominan unidades textuales y, según 
Barletta et al. (2010): 


(...) son aquellas partes del discurso que tienen la función de dar una 
organización global al texto, señalar las relaciones entre sus partes y la función 
que cumple cada una de ellas para configurar el todo. Aunque muchas veces 
tienen características interpersonales, e incluso, hacen referencia a aspectos de la 
experiencia, estas unidades o fragmentos del discurso cumplen primordialmente 
una función textual. Su presencia posibilita la realización de las otras dos 
metafunciones. Sirven de señales acerca de cómo está cohesionado el texto, 
llevan al lector de la mano mostrándole las partes, su relevancia, relación con sus 
conocimientos previos y otros textos, y de esta manera facilitar la reconstrucción 
de los significados. (p. 6) 


Así, los recursos lingúísticos que hacen posible las conexiones para que el texto 
sea visto como un todo integrado y que haya diálogo escritorlector se denominan 
unidades textuales y, según Florence Davies, citado por Moss, Mizuno, Ávila, 
Barletta, Carreño, Chamorro y Tapia (1998, p. 1), “existen cuatro tipos de 
unidades textuales: Introducción, Vínculo, Transición y Conclusión”. 


En la introducción, según Davies (citada por Moss et al., 1998, p. 1), “se 
establecen o negocian los roles del escritor y el lector, se determinan los 
objetivos del texto, se indican cuáles van a ser los aspectos a tratar y se hace una 
contextualización de los mismos”. 


Ahora, la parte introductoria de un texto es muy importante porque es la unidad 
textual que le da apertura al mismo. Además, de la organización y claridad de 
esta parte inicial de todo texto depende, en parte, la conexión que el escritor 
establece con el lector cuando este último inicia su proceso de lectura. Así, una 
buena introducción cumple básicamente con dos propósitos: 1) ubicar al lector 
en el tema dándole, además, una prospectiva del texto; 2) generar provocación 
en el lector para que lea el texto completo; propósitos que son coherentes con lo 


que se requiere al escribir la parte introductoria de un texto académico, tipología 
objeto de reflexión en la presente investigación. 


Por otro lado, forman parte de las unidades textuales el vínculo cuya función es 
establecer lo que a continuación se va a decir o se retoma lo ya expresado. Es 
una especie de prevención que permite al lector prepararse o atender lo que 
seguidamente se enunciará en el texto. Esta unidad textual se encarga de preparar 
al lector para asumir una información que aún no aparece, constituyéndose en un 
recurso que favorece la continuidad y fluidez en el discurso. 


De igual manera, existe otra unidad textual llamada transición que se constituye 
en una mediación o puente entre lo ya expresado y lo que a continuación se dirá. 
Así, este recurso lingiístico se encarga de hacer conexiones entre informaciones 
que han quedado atrás y las que continúan, lo que garantiza también la fluidez 
del discurso. En consecuencia, el vínculo y la transición funcionan como 
elementos que se encargan de articular las ideas en un texto, garantizando la 
coherencia y cohesión del mismo. 


Finalmente, existe otra unidad textual llamada conclusión que es la encargada de 
cerrar el texto para que pueda ser considerado como un todo. En la conclusión 
generalmente se recapitula de manera sucinta lo tratado en el desarrollo de texto. 
Por eso, según Davies (1995, citada por Barletta €: Chamorro 2010), “la 
conclusión en un texto implica la recontextualización de los temas centrales y la 
evaluación de los objetivos planteados en la introducción. En cierto modo debe 
ser el espejo de la introducción” (p. 15). 


COGNICIÓN Y METACOGNICIÓN EN LA ESCRITURA 


El estudio universitario es el nivel educativo en el que los sujetos reciben 
procesos de formación en diferentes disciplinas del conocimiento. Este hecho 
representa una serie de exigencias entre las cuales se destacan las de orden 
académico, como por ejemplo, la necesidad de publicación, la sistematización de 
las experiencias de investigación, entre otras. En consecuencia, la esencia de la 
universidad, en parte, se halla definida por ese componente académico que acuña 
y dinamiza el conocimiento. Ahora, el conocimiento requiere de canales, como 
la escritura, para poder llegar a las personas, llámense estudiantes, profesores, 
investigadores, directivos, etc. 


Escribir es una actividad cotidiana en la universidad, tanto para estudiantes como 
para docentes (Applebe, 1987, citado por Ochoa € Aragón 2009, p. 12). Por esa 
misma razón se requiere que los primeros escriban bien, pero se hace aún más 
necesario que los docentes también lo hagan, puesto que son ellos quienes deben 
orientar la academia desde dos posturas diferentes: 1) el dominio del procesos de 
escritura, en especial de textos académicos; 2) asumir la escritura de sus 
estudiantes como parte de la labor docente, que debe materializarse en 
orientaciones del proceso de escritura en el marco de la disciplina que orienta o 
desarrolla; debido a que los estudiantes universitarios en pregrado y posgrados 
requieren orientaciones y acompañamiento en el campo de la escritura. 


De allí que, según Meneses, Mata y Ravelo (2007), se hace necesario que en la 
educación superior no se conciba la escritura como un proceso acabado y que los 
textos académicos bien elaborados no sea privilegio de unos pocos, ya que es 
importante considerar que cualquier profesional con pregrado sin importar su 
disciplina debe tener la habilidad para escribir. 


Ahora, ¿cómo lograr cambiar las concepciones que se tienen con respecto a la 


escritura de textos? ¿qué debe hacer la educación superior al respecto? En 
realidad las respuestas a estos interrogantes no son difíciles de encontrar, ya que 
si se reconoce que cuando se escribe se ponen en juego procesos como la 
memoria, la atención y la regulación, ya se estarían teniendo en cuenta conceptos 
implicados en las teorías cognitivas, que obviamente tienen un lugar destacado 
en la escritura. En consecuencia, la escritura vista desde la cognición tiene sus 
orígenes con los trabajos de Emig (citado por Marinkovich, 2002), quien la 
propone como un proceso recursivo. Sin embargo, Hillocks rechaza estas ideas 
por considerar que carecían de fundamentos teóricos suficientes (citado por 
Marinkovich, 2002). 


Por otro lado, en la misma línea de investigación, Flower y Haye (1981) 
desarrollan toda una teoría que direcciona la producción escrita como un proceso 
funcional en el que están involucrados una serie de pasos que debe seguir un 
escritor experto para lograr textos adecuados. Gracias a sus investigaciones, 
utilizando el protocolo como herramienta para que los sujetos describieran paso 
a paso su proceso al escribir, lograron proponer un modelo de escritura. Ellos 
mismos lo definen así: 


The act of writing involves three major elements which are reflected in the three 
units of the model: the task environment, the writer”s long-term memory, and the 
writing processes. The task environment includes all of those things outside the 
writer”s skin, starting with the rhetorical problem or assignment and eventually 
including the growing text itself. The second element is the writer”s long-term 
memory in which the writer has stored knowledge, not only of the topic, but of 
the audience and of various writing plans. The third element in our model 
contains writing processes themselves, specifically the basic processes of 
Planning, Translating, and Reviewing, which are under the control of a Monitor. 


La escritura involucra tres elementos principales que están reflejados en las tres 

unidades del modelo: la labor del contexto, la memoria a largo plazo del escritor 
y los procesos de escritura. La labor del entorno involucra todos esos elementos 

que se encuentran fuera del escritor, iniciando con el problema retórico y 


eventualmente incluyendo el desarrollo del texto en sí. La segunda unidad es la 
memoria a largo plazo del escritor en la cual éste ha almacenado conocimiento, 
no solamente del tema, sino también de la audiencia y de diferentes planes de 
escritura realizados por él. El tercer elemento en nuestro modelo contiene los 
procesos de escritura en sí, específicamente el proceso básico de planeación, 
traducción y revisión, los que se encuentran bajo el control del escritor por 
medio del monitoreo. 


Ahora, en la misma línea de reflexión y para comenzar a dar respuestas a los 
vacíos existentes en cuanto a los procesos mentales implicados en el proceso de 
escritura, Flower (1988), igualmente, propone: 


[...] organizing goals and the structure of the plan, and it allows us to see 
patterns at this level of planning that will help us understand the larger process 
we cant observe. Three key features of the constructive planning process help 
explain how purpose is “constructed” over the course of writing and how it can 
lead both to coherent and to wildly fragmented writing plans: 


[...] organizar los objetivos y la estructura del plan, nos permite ver los patrones 
en ese nivel de planeación que nos ayudan a entender el proceso que no podemos 
observar. Tres aspectos fundamentales del proceso constructivo de planeación 
nos ayudan a explicar cómo su propósito es estructurado (construido) a través 
del transcurso de la escritura y cómo nos puede guiar tanto a la coherencia como 
en un plan de escritura muy fragmentado: 


1. Planning is continuing, unpredictable, an often opportunistic process. Writers 
may aspire to one-shot planning, but plans often emerge by a stubborn timetable 
of their own. The process can seem to inch forward through a temporally 
connected, associative string of ideas. Yet, unlike some venerable libraries in 
which books are shelved according to the order of acquisition, the goals writers 
construct in working memory do not form a chain of ideas, organized by the 
order of appearance, by associations, or by the serendipity that generated an 


idea. Rather, this web of information has first the character of a network. 


La planeación es continua, impredecible, y algunas veces un proceso 
oportunista. Los escritores pueden aspirar a un plan que involucre sólo un primer 
intento, pero a menudo los planes emergen de su obstinación o persistencia. El 
proceso puede parecer que incurre en una sucesión asociativa de ideas 
temporalmente conectadas. Sin embargo, a diferencia de algunas venerables 
bibliotecas cuyos libros son organizados de acuerdo a su orden de adquisición, 
los escritores objetivos que construyen una memoria objetiva no forman una 
cadena de ideas organizadas por orden de aparición, por asociaciones o por la 
incertidumbre que generó la idea. Más bien, esta malla de información posee 
primeramente el carácter de una red. 


2. The workaday significance of this network lies in its structure and power to 
guide composing. But the wonder of planning lies in its ability to change. The 
web of purpose one sees emerging in a protocol is a dynamic structure. It is built 
and developed, and sometimes radically restructures at even the top levels, as the 
writer imagines possibilities and responds to new ideas or to his or her own 
developing text. 


La relevancia de esta rutina yace en su estructura y poder para guiar la 
composición. Pero la maravilla de la planeación se encuentra en su habilidad 
para cambiar. La red de propósitos que se ve emergiendo de un protocolo es una 
estructura dinámica. Es construida y desarrollada, y algunas veces se reestructura 
radicalmente hasta en los niveles más altos, de la misma forma que el escritor se 
imagina posibilidades y responde a nuevas ideas o a su propio texto en 
desarrollo. 


Aunque esta red de propósitos (y la red objetivo que observamos) puede 
permanecer en construcción a lo largo de la composición, ayuda a guiar la 
construcción del texto. Esta relación entre la estructura del plan y la estructura 
del texto es tan problemático como importante. Un conjunto de objetivos 


incoherentes es muy probable que produzcan un texto incoherente en algún 
nivel. Pero desde que el proceso de construcción de la red puede extenderse 
sobre una serie de visiones y revisiones, manteniendo jerarquías significativas, 
los objetivos personales pueden ser difíciles. En otras instancias, la estructura de 
la red en sí no se somete a revisión, pero diferentes partes de éste llaman la 
atención y estos objetivos de primer plano gobiernan la composición, mientras 
que otros, quizás conflictivos, están listos para aparecer (o para hacerse 
relevantes). 


Este modelo propuesto, mencionado en la cita anterior, posee tres pasos: 


La situación comunicativa, la memoria a largo plazo y los procesos de 
composición. Estos, a su vez, constan de varios subprocesos, los cuales no se 
llevan de manera lineal; por el contrario, se puede ir y devolverse a lo largo de 
estos. Parece ser que los límites de esos subprocesos se encuentran e interactúan, 
en tanto se desarrolla el proceso de escritura. Como ya se dijo, los subprocesos 
mencionados son los siguientes: 


*La situación comunicativa ( The task environment ). Esta empieza con el 
problema retórico planteado por el escritor cuando inicia determinando el 
tema, el destinatario, conocimientos compartidos, roles, lugar, etc. Para los 
autores es el elemento más importante al inicio del proceso. Otro elemento 
importante es el texto escrito, el cual va desarrollando el escritor y demanda 
tiempo y atención durante la composición. 


*Memoria a largo plazo ('The long-term memory ). Aquí están guardados 
los saberes sobre el tema y los esquemas textuales. Igualmente, los 
conocimientos sobre la audiencia. 


*El proceso de escritura (The writing processes ). En este paso se incluyen 


los procesos de planificar, redactar y revisar . En el paso inicial se dan tres 
subprocesos: generar ideas, organizar ideas y formular objetivos. En el 
segundo, el escritor tiene en cuenta la organización del texto, haciéndolo 
comprensible para él. Y, por último, la revisión, la cual consiste en la lectura 
y corrección del texto. Estos tres subprocesos se encuentran regulados por el 
monitor, quien tiene como función controlar y regular el proceso. 


En el siguiente cuadro se puede apreciar de manera esquemática la propuesta 
descrita: 


AMBIENTE DE LA TAREA 


EL PROBLEMA RETÓRICO 


TEXTO PRODUCIDO 


Tema HASTA EL MOMENTO 
Audiencia 


Exigencia 


PROCESO DE ESCRITURA 


PLANEACIÓN TRADUCCIÓN REVISIÓN 


MEMORIA A LARGO PLAZO 
DEL ESCRITOR ORGANIZACIÓN EVALUACIÓN 


PLANTEAMIENTO REVISIÓN 
DE METAS 


GENERACIÓN 


Conocimiento del tema, 
audiencia y plan de 
escritura 


MONITOREAR 


Fuente: Tomado de Flower y Hayes (1981). 


Ahora, la propuesta de Flower y Hayes (1988), esquematizada en el cuadro 
anterior, da cuenta del uso de la memoria a largo plazo para definir aspectos 
como el tema, la audiencia y un plan de escritura. Estos tres elementos 
representan un norte o prospectiva del texto; es decir, quien considera estos 
aspectos a la hora de escribir, parece tener más posibilidades de éxito en la tarea 
que quien no lo hace. Así, después de resolver el problema retórico basado en el 
tema, la audiencia y el propósito, finalmente aparece el texto escrito, 
obviamente, sujeto a revisiones para mejorarlo. En este contexto, el escritor le da 
forma a su producción teniendo en cuenta los procesos de planeación, 
textualización y revisión mediante el monitoreo, acudiendo permanentemente a 
la memoria a largo plazo; obviamente, el éxito de la tarea de escritura depende, 
en gran parte, del grado de metacognición o conciencia lingiiística que 
despliegue el escritor para poder regular los procesos cognitivos implicados. 


Como puede apreciarse, Flower (1988) logró configurar una propuesta para el 
desarrollo de la escritura que hasta ese momento no era tan nítida. Por ello, hoy 
esta autora es una referencia obligada como un marco prototípico cuando se 
investiga acerca del proceso de escritura y las implicaciones cognitivas en este; 
sin embargo, tomando en cuenta los vacíos que aún existían en ese modelo que, 
por supuesto, no lograba dar cuenta de toda la complejidad y los procesos 
implicados en la escritura, el mismo Hayes (1996) lo reformula y cambia la 
concepción lineal y unidireccional concebida en las teorías anteriores (Cassany, 
1999, p. 64) e incorpora la interrelación del “contexto social” con el “contexto 
físico” (texto) implicados en la escritura (Angulo €: Ramírez, 2006). Así, la 
actualización del modelo consiste en la inclusión de nuevos elementos que no 
aparecían en el anterior, tales como: la memoria de trabajo en un lugar central 
del modelo, aspectos motivacionales y formas visoespaciales de escritura y la 
reformulación de procesos cognitivos básicos. 


En el marco de esa nueva propuesta, Hayes (1996, citado por Cassany, 1999, p. 


60) establece diferencias entre dos componentes: el individual (emocional y 
cognitivo) y el sociocultural. Este último guarda relación con la influencia de las 
tecnologías en el proceso de comunicación, además de que en la esfera social, 
por ejemplo, muchos textos son resultado de la cooperación entre varios 
colaboradores, que es el caso del texto académico, objeto de reflexión en esta 
investigación. 


En cuanto al componente individual ya mencionado, se propone una 
interrelación entre lo afectivo, lo cognitivo y lo conceptual que están 
almacenados en la memoria a largo plazo, de la que podría decirse es “el alma- 
cén ilimitado donde el individuo guarda los datos lingúísticos (gramática y 
diccionario personal) y extralingiísticos (enciclopedia) (Cassany, 1996, p. 61). 
Estos tres componentes guardan una estrecha relación con los valores, destrezas 
y conceptos. Estos tres elementos convergen en la memoria de trabajo que, a su 
vez, consta de memorias específicas: fonológica, semántica y visoespacial” (p. 
60). Según Morgado (2005), este tipo de memoria permite retener información 
sobre algo que se acaba de decir, situaciones que acaban de pasar o pensamientos 
que se acaban de tener para ser utili-zados inmediatamente en el propio 
razonamiento, en la resolución mental en curso de algún tipo de problema o en la 
toma de decisiones. 


Otro de los componentes que aparece en este modelo tiene que ver con lo 
motivacional y lo emocional, pues los estados y procesos mentales implicados en 
la tarea de la escritura, en cierta medida, dependen de las emociones de quien 
escribe. El escritor piensa y siente (placer o angustia) al momento de producir un 
texto; de ahí que Hayes diferencia entre: 1) las predisposiciones (motivación, 
interés y emociones del autor al escribir), y 2) las creencias o actitudes hacia el 
proceso escritor. 


En cuanto a las primeras, las predisposiciones, es innegable que ese factor parece 
ser muy importante a la hora de escribir, en tanto que las acciones del ser 
humano, en parte, son guiadas por los intereses y motivaciones que pueden 
influir en la calidad del resultado de una tarea o actividad desarrollada. Así, la 


Calidad de la producción textual se encuentra atravesada por este factor. Ahora, 
respecto a las segundas, las creencias o actitudes, relacionadas con el contexto 
social y cultural, de donde los sujetos interiorizan ideas como: “escribir es una 
habilidad innata”, “la escritura se encuentra reservada para unos pocos”, las 
cuales muchas veces son reforzadas desde la escuela, en el marco de una 
educación tradicional que, desafortunadamente, genera baja autoestima frente a 
la escritura. Por ello, muchas personas se sienten incapaces de producir un buen 
texto y, en consecuencia, esa creencia parece producir una especie de bloqueo 
ante la escritura. Sin embargo, parece ser que las emociones positivas y la 
confianza en el aprendizaje se relacionan con la conducta experta al escribir. 


En este mismo componente (creencias y actitudes) se incluye también la 
formulación de objetivos y el cálculo o estimación entre coste beneficio o 
elección del método, ya que de acuerdo con lo expuesto por Cassany (1996), “el 
autor, según el grado de beneficio (propósito, interés) que estima obtener el 
texto, decide qué grado del coste (esfuerzo, dedicación) está dispuesto a emplear, 
en el supuesto de que pueda elegir entre conducta más o menos laboriosa” (p. 
61). De allí que el proceso de escritura parece partir de una motivación interna 
inicial que, de alguna manera, configura la tarea de redacción; en este ámbito el 
escritor parece autonegociar la rigurosidad que le imprimirá al proceso que se 
dispone a iniciar que, finalmente, se encuentra definida por variables como 
esfuerzo, dedicación y tiempo que decide emplear. Así, los factores enunciados y 
sustentados en estos dos últimos párrafos se constituyen en el andamiaje o suelo 
nutricio de donde se desprende el texto escrito y su calidad parece depender de 
ese sustento. 


Por último, Flower (1996) hace una reorganización de los procesos cognitivos 
según sean receptivos o productivos y trabajen con formas lingúísticas (gráficas) 
o con representaciones mentales. Esta reorganización se propone de la siguiente 
manera: 


*La interpretación textual : es la construcción de las representaciones 
internas de los diversos inputs que el autor recibe, los cuales pueden ser 


orales, escritos, consignas de manuales, gráficos o no verbales. De acuerdo 
con este modelo se dan tres tipos de lectura: La primera es la lectura para 
comprender textos , es decir, interpretación de información que el autor 
necesita para escribir su texto. La segunda, lectura para comprender la 
tarea , o sea, la interpretación de las instrucciones escritas que en contextos 
escolares y laborales definen las tareas de composición. La tercera, lectura 
para evaluar el texto , que es la que realiza el autor para leer su propio texto 
con el fin de construir un significado del mismo y compararlo con el que él 
se había propuesto; además de detectar errores de fondo, trata de 
identificar las necesidades del lector, la posición personal del texto, la 
estructura y el género. 


«La reflexión : este aspecto trata de la relación de los conocimientos previos 
y las nuevas representaciones que desarrolla el autor. Aquí se dan tres 
procesos básicos: la solución de problemas , que tiene que ver con la 
aplicación de un “método” o secuencia de pasos para alcanzar un objetivo 
de escritura; la toma de decisiones , en la cual quien escribe debe elegir una 
opción entre varias que se planteen, tales como los argumentos que utilizará 
o la posición que asumirá en el texto, y la inferencia que es el proceso que se 
hace de crear una nueva información a partir de la ya existente. Todo este 
proceso se relaciona estrechamente con la interpretación y la producción 
textual, ya que cuando el autor, por ejemplo, esté revisando la bibliografía, 
puede que esté realizando la interpretación y de ahí haga una reflexión para 
tomar decisiones sobre hacia dónde dirigirá la búsqueda y la selección de las 
ideas que va a utilizar en el texto. 


*Textualización : según la propuesta de Hayes (1996), la textualización tiene 
que ver con la creación de “productos” ( outputs ) lingúísticos a partir de 
representaciones internas y para los mismos se dan los siguientes pasos: 


a. Utilización de elementos del plan del texto y de la prosa elaborada hasta el 
momento para recuperar “paquetes de contenido semánticos” que se encuentran 
en la memoria a largo plazo. 


b. Estos paquetes son llevados en la memoria a lo largo del trabajo. 


C. El escritor crea una posible forma verbal, con el fin de expresar ese contenido 
y, a su vez, lo almacena en una memoria articulatoria temporal. Este 
procedimiento se repite hasta que el contenido semántico que está en la memoria 
de trabajo es agotado. 


d. Se relacionan de manera vocal o subvocal, la forma verbal. 


e. Evaluación de la forma verbal. Se repiten los pasos 3 y 4 si el resultado es 
negativo, pero si este es positivo se hace la redacción. 


Es necesario reconocer la gran importancia que tienen los procesos cognitivos en 
la escritura, ampliamente desarrollados por Flower, pero no se puede perder de 
vista que existen también otros tipo de procesos, denominados metacognitivos, 
que regulan y monitorean los procesos cognitivos en el proceso de escritura. De 
ahí que parece ser cierto que si para desarrollar con éxito una tarea de escritura 
es necesario desplegar una serie de estrategias cognitivas, también lo es que para 
poder regular y monitorear las mismas se requiere apelar a la metacognición que 
permite el desarrollo consciente de los procesos y subprocesos implicados en la 
escritura. 


Al respecto Flavell (1996), citado por Lacon de De Lucía et al. (2008) propone: 
“Podríamos decir que se recurre a las estrategias cognitivas para hacer un 
progreso cognitivo, y a las estrategias metacognitivas para controlarlo. Controlar 
el propio progreso en una tarea es una actividad metacognitiva muy importante” 
(p. 160). 


Este mismo autor habla de dos dominios metacognitivos: el conocimiento 
metacognitivo y la experiencia metacognitiva. El primero se refiere al 
conocimiento que tienen los sujetos sobre la cognición (capacidades propias y de 
otros, conocimiento y demanda que genera determinada tarea, estrategias a elegir 
para lograr un objetivo, entre otras); la segunda, se relaciona con las sensaciones 
que experimenta un sujeto cuando está llevando a cabo un proceso cognitivo; 
darse cuenta del grado de dificultad de algo que está realizando o darse cuenta 
que el camino elegido para solucionar un problema no es el correcto. Esta 
conciencia frente a lo que se hace, en el marco de los procesos cognitivos, 
funciona como una luz orientadora que permite que el sujeto pueda autorregular 
procesos, como por ejemplo la escritura. 


Por lo anterior, se podría afirmar que la escritura es un proceso complejo que 
involucra tanto estrategias cognitivas como metacognitivas, las cuales garantizan 
—a la luz de la claridad conceptual y la conciencia en lo que se hace— textos 
escritos que dan cuenta de los mensajes que quieren transmitir sus autores de 
manera coherente y cohesiva, y además permiten que la producción escrita sea 
legible. Ahora, teniendo en cuenta la escritura en la universidad —que por lo 
regular se circunscribe a los textos académicos—, además de las características 
comunes a todo texto escrito, se caracterizan por el rigor científico porque 
encapsulan los saberes producto de las investigaciones. 


CAPÍTULO 4 


Ruta metodológica 


ENFOQUE DE INVESTIGACIÓN 


La investigación de la cual se deriva este texto se concibió desde el enfoque 
cualitativo, ya que a partir de esta perspectiva se puede tener una visión profunda 
del problema y de la realidad que lo rodea. En este sentido, Cerda (1998, p. 48) 
menciona que una de las características de este enfoque es la descripción del 
fenómeno observado. En este caso particular, la propuesta investigativa tuvo 
como objetivo general analizar la escritura de los maestros universitarios, es 
decir, develar aspectos del proceso que a simple vista no son observables. 


Para la realización de ese análisis se abordaron diversas aristas de los rituales de 
escritura de los maestros objetos de estudio, de acuerdo con los objetivos 
específicos relacionados con la identificación de las características de su 
escritura, las estrategias que usan al escribir, el reconocimiento de las 
dificultades que tienen frente a la producción textual y los diversos tipos de 
textos que producen. Es así como develar los procesos y subprocesos que 
generan los docentes universitarios durante la pre-escritura, la escritura y la re- 
escritura de sus textos desencadena una dinámica procesual que no es posible 
mostrar mediante métodos de investigación cuantitativa. 


En consecuencia, para la realización del estudio se tuvieron en cuenta los 
postulados planteados por la investigación cualitativa y para lograrlo fue 
necesario establecer una relación con el problema investigado, lo que implicó 
acercarse a los docentes que formaron parte de la población estudiada con el fin 
de conocer cómo piensan y cómo conciben sus textos. Según Sandoval (2002), 
esto se logra a partir de la interacción entre el investigador y el investigado, es 
decir, se debe entrar en la realidad del objeto de estudio con el fin de 
comprenderlo. Esa comprensión, obviamente, se halla relacionada con la 
obtención y el análisis de la información a partir de los instrumentos que se 
aplicaron en el estudio, como son la entrevista semiestructurada y el análisis de 
documentos. 


Es así como, la investigación cualitativa es aquel proceso en el que se indaga 
sobre un problema y se observa el objeto de estudio desde una perspectiva 
interpretativa. Esto implica que a diferencia del enfoque cuantitativo donde hay 
una percepción objetiva del fenómeno, en el modelo cualitativo hay una posición 
subjetiva del investigador, quien establece una participación interactiva entre él y 
los sujetos de estudio que participan en dicho proceso. Ahora, estudiar una 
situación problémica desde la perspectiva cualitativa es llevar un proceso 
sistemático en el que el investigador — objeto de investigación — sujetos 
establecen una relación estrecha que permite un vínculo entre unos y otros. De 
ahí que, según señala James (2005), el modelo de investigación cualitativa 
busca, en gran medida, una comprensión de la situación social desde la manera 
en que lo ven los participantes del proceso; además de mirar de forma diversa las 
realidades que rodean el fenómeno estudiado. 


De la misma forma, este tipo de investigación desarrolla procesos y utiliza 
estrategias flexibles y cambiantes (James, 2005). Esto lleva a entender que 
durante un proceso con estas características hay una flexibilización de la manera 
como se observa el objeto de estudio. Aunque hay rigurosidad en la recolección 
y análisis de la información, el investigador cualitativo —quien es cercano al 
fenómeno observado— entiende que se trabaja con personas que poseen 
emociones y sentimientos, que tienen maneras de pensar propias con respecto a 
la realidad y con quienes establecerán las interacciones a lo largo del estudio. 


En este contexto de investigación, la escritura es un proceso individual que 
necesita, en ocasiones, la cooperación de otros y que se halla atravesado por la 
cultura y el contexto social donde se desenvuelve el sujeto escritor. Asimismo, 
moviliza de manera consciente o inconsciente procesos cognitivos, y de manera 
consciente procesos metacognitivos. Por eso, analizar la escritura de un grupo de 
maestros universitarios es entrar, con su consentimiento, a una dimensión 
privada de ellos, a un ámbito propio que normalmente se preserva y se esconde, 
tal vez por la mirada sancionatoria que le ha otorgado la educación tradicional a 
las dificultades escriturales, pues no se les considera parte de un proceso 
complejo y secuencial de construcción de sentido. 


Por otro lado, Pérez Serrano (1994, citado por Albert, 2007) define la 
investigación cualitativa como un proceso activo y riguroso de indagación 
dirigida en el cual se toman decisiones sobre lo investigable en tanto está en el 
campo de estudio. Puede observarse que esta concepción coincide con la 
anterior, ya que se reafirman las cualidades interpretativas e interactivas de este 
tipo de investigación. 


Albert (2007) considera que la mayoría de los autores coinciden en que la 
investigación cualitativa tiene unos rasgos comunes que la identifican, tales 
como el carácter interpretativo y constructivista; esto es, interroga un fenómeno 
que se desconoce o se conoce poco para interpretarlo a partir de las señales o 
indicios que el investigador va relacionando hasta comprenderlo. Esta 
perspectiva de construcción paulatina, secuencial y sistemática, a través de la 
interpretación de los fenómenos observados y analizados, garantiza la 
confiabilidad del estudio a la luz de la investigación cualitativa. 


DISEÑO 


El diseño en una investigación se refiere a la manera como se llevó a cabo el 
proceso investigativo, el plan a seguir. Bonilla y Rodríguez (1997) consideran 
que este es un punto de referencia que indica qué se explora, cómo debe 
procederse y las técnicas que se van a utilizar; por lo tanto, la formulación del 
problema debe estar claramente establecida. Teniendo en cuenta las 
características de la investigación, se utilizó el estudio de casos, pues se analizó 
a profundidad la manera como los docentes universitarios producen sus escritos 
y, posteriormente, se hizo una descripción de los mismos. Esto implicó 
identificar en los profesores que participaron en la investigación el tipo de 
estrategias, el proceso de planeación y las tipologías textuales antes, durante y 
después de la producción de textos escritos. 


Para lograr lo anterior fue necesario estudiar a profundidad el problema; por esta 
razón, el estudio de casos es coherente con la investigación cualitativa, el cual es 
considerado por Cerda (1998, p. 85) como aquel que hace un análisis profundo 
de la interacción de los “factores que producen cambios, desarrollo o 
crecimiento en los casos seleccionados”. 


Por otro lado, el estudio de casos es viable en una investigación cualitativa 
porque, como afirma Albert (2007), contempla una descripción y un análisis en 
detalle de unidades sociales o entidades educativas únicas; por lo tanto es 
considerado pertinente para estudiar en profundidad una situación problema, ya 
que permitirá a los investigadores centrarse de forma concreta en los procesos 
interactivos que lo conforman y en su aplicabilidad en situaciones naturales. 


En este marco de indagación, el estudio de casos se constituye en un cualificado 
de interacción social entre los investigadores y los docentes que permitió el 
estudio alrededor de un tema de exploración: la escritura. Por eso, el diálogo, 


sistematizado mediante los instrumentos de recolección de la información, llevó 
a explorar en los contextos reales de escritura de los docentes y las dinámicas 
propias de este proceso de manera detallada y sistemática. 


Es así como las principales características del estudio de casos tienen que ver 
con la manera eficaz como se acerca a la realidad y la identificación, 
reconocimiento y comprensión de esta. Así mismo, es un método que permite el 
estudio de fenómenos complejos, caracterizado por la interacción entre sus 
variables, además de ser un diseño flexible. Este modelo es muy comúnmente 
utilizado en la investigación de las ciencias sociales y en la actualidad desde la 
perspectiva humanística-interpretativa. 


De igual manera, en el contexto de esta experiencia, el estudio de caso desarrolla 
un proceso de análisis inductivo, porque indaga de manera minuciosa aspectos 
concretos y particulares de la escritura de los maestros universitarios para llegar 
a generalizaciones que permitan, a mediano o largo plazo, un proceso de 
intervención o acompañamiento que fortalezca el proceso de escritura de los tres 
docentes objeto de investigación, a la luz de los procesos metacognitivos o 
conciencia lingúística. 


Además, según Kemmis (1980, citado por Albert, 2007), el estudio de casos, 
dentro de la corriente socio-crítica, tiene, entre otras, las siguientes 
características: es eficaz como forma de acercamiento a la realidad; permite su 
identificación-reconocimiento-comprensión; opera a través de la descripción y 
análisis de la realidad en sus variables más significativas; se construye sobre el 
conocimiento tácito; se trata de un método apropiado para el estudio de 
fenómenos complejos, caracterizado por la interacción entre sus variables. 


Estos planteamientos son coherentes con el estudio relacionado con la escritura 
de los docentes universitarios, por cuanto el mismo constituye un proceso 
complejo que, en diálogo con lo enunciado por Kemmis, tiene las siguientes 
características: para reconocer la escritura dentro de este contexto es necesario 


identificarla, reconocerla y comprenderla como proceso intelectual y estratégico; 
escribir implica una serie de procesos y subprocesos simultáneos que se 
relacionan entre sí; la escritura está constituida por una serie de procesos 
internos no perceptibles con facilidad, es necesario evidenciarlos, por lo menos 
parte de ellos, a través de la metacognición o conciencia lingúística. 


Por otro lado, Pérez Serrano (1994, citado por Albert, 2007) señala, entre otras, 
algunas ventajas del estudio de casos, las cuales dialogan con las pretensiones de 
la presente investigación. Según este autor, “resulta de gran importancia para el 
profesorado que colabora en la investigación, así como para el propio 
investigador” (p. 99). Ventaja esta que se puede complementar con otra idea 
aportada en el mismo sentido por el autor citado: “conduce a los participantes en 
la toma de decisiones a reforzar una decisión buscada con objetividad, con la 
integración de la totalidad de la información disponible, dando a cada elemento 
su lugar dentro del conjunto” (p. 220). Es así como, los resultados de una 
investigación de este tipo permiten, por la solidez de sus resultados, articular un 
andamiaje teórico y práctico que apunte a procesos de formación docente en el 
campo de la escritura para los maestros de la muestra y otros docentes, con el 
propósito de cualificación en este campo. 


Finalmente, existen varios tipos de estudios de casos, la mayoría de los cuales no 
son coherentes con la presente investigación. Sin embargo, es necesario inscribir 
la propuesta en un ámbito específico de ese espectro de posibilidades que ofrece 
este método de investigación para tener un norte claro en el transcurso del 
proceso. 


El estudio de casos que responde a las exigencias requeridas se denomina, según 
Duke (1989, citado Albert, 2007, p. 218), Diseño de casos múltiples, que se 
utiliza cuando se quiere estudiar varios casos únicos a la vez para analizar la 
realidad que se desea explorar, describir, explicar, etc. Un factor importante en 
los casos múltiples es que la elección de los mismos ha de estar en función a la 
importancia o revelación que cada caso concreto pueda aportar al estudio en su 
totalidad. 


De ahí que se propuso desarrollar el estudio con tres docentes universitarios 
como caso autónomo cada uno, para luego establecer relaciones entre los 
hallazgos que vayan apareciendo a la luz de la interpretación de los datos. De 
igual forma, al finalizar la investigación se confrontaron los resultados de cada 
caso para luego articularlos como una sola entidad desde donde se puedan tomar 
resultados concretos que ayuden a iluminar un campo un tanto inexplorado en 
los contextos de educación superior de nuestro país: la escritura de los docentes 
universitarios. 


CONTEXTUALIZACIÓN DE LA UNIVERSIDAD Y LOS SUJETOS 
PARTICIPANTES 


La investigación se llevó a cabo en la Universidad del Norte, institución privada 
sin ánimo de lucro ubicada en la ciudad de Barranquilla - Atlántico (Colombia). 
Esta entidad tiene como misión la formación integral de la persona en el plano 
de la educación superior, y la contribución, mediante su presencia institucional 
en la comunidad, al desarrollo armónico de la sociedad y del país, especialmente 
de la región Caribe colombiana. Actualmente es una de las instituciones de 
educación superior de Colombia de alta calidad, posicionada en los rankings 
internacionales con un reconocimiento por la implementación de procesos de 
enseñanza-aprendizaje con innovación y pedagogía, el alto nivel científico de su 
cuerpo profesoral y la proyección internacional de la extensión. 


Los sujetos participantes en el estudio fueron tres docentes universitarios, dos de 
ellos aún vinculados a la Universidad del Norte. Se decidió desarrollar la 
investigación con tres sujetos para poder captar suficiente información que luego 
fue contrastada. Al hacer la escogencia se tuvieron en cuenta los siguientes 
criterios: 1) que el docente voluntariamente quisiera participar en el estudio; 2) 
que los docentes laboraran en la Universidad del Norte, y 3) que los docentes 
pertenecieran a disciplinas diferentes. Por ello se incluyó un docente del área 
pedagógica de un pregrado, uno que labora en el departamento de Filosofía y el 
otro del área de Ciencias Naturales. Así, la idea fue tener en el estudio a 
profesores de diversas disciplinas para asumir el problema de investigación de 
una manera integral. 


«Docente 1. Fue profesor catedrático en la Universidad del Norte durante 10 
años, de 1999 a 2009 ! . Se desempeñó en el Área de Humanidades, en la 
Licenciatura de Pedagogía Infantil. Realizó una especialización en 
Evaluación Educativa en la Universidad Santo "Tomás en 2002. Estudiante 
de Maestría en Educación en la Universidad del Norte. Dictó talleres a 
través del Centro de Educación Continuada ( CEC ) de la Universidad del 


Norte; dichos talleres estaban orientados a la promoción de lectura y la 
psicomotricidad en los primeros años del niño. 


Por otro lado, participó en una investigación realizada por la Universidad del 
Norte, con el apoyo de la Fundación Promigas, con el propósito de establecer 
dificultades de los docentes de colegios oficiales en cuanto a sus desempeños 
pedagógicos; de ese estudio se desprendió un proceso de formación para un 
grupo de maestros de Barranquilla (Atlántico) y Ciénaga (Magdalena) en el cual 
participó. Hasta el momento no ha realizado ninguna publicación. 


«Docente 2 . Profesor de planta del Departamento de Humanidades y 
Filosofía de la Universidad del Norte a partir de 2009; aunque los años 
previos, desde 2006, desempeñó un cargo administrativo en el Programa de 
Apoyo a la Innovación y el Desarrollo en Pedagogía Universitaria desde 
donde desarrolló diversos cursos y talleres dirigidos a estudiantes de 
pregrado y posgrado. En cuanto a su producción intelectual, el sujeto 2 
tiene 11 publicaciones (artículos y libros), realizadas a través de la Editorial 
Uninorte, las revistas Eidos y Zona Próxima de la Universidad del Norte, y 
la revista Psicogente de la Universidad Simón Bolívar. 


Además, ha dirigido diversos trabajos de investigación en pregrado, los cuales 
fueron debidamente culminados, y en estos momentos se encuentra participando 
en tres proyectos de investigación: 1) Convocatoria interna (Universidad del 
Norte); 2) Convocatoria de Colciencias; 3) Convocatoria externa (Fundación 
Promigas). 


Docente 3. Profesor de planta de la Universidad del Norte. Biólogo egresado 
de la Universidad del Atlántico. Magíster en Ciencias del Centro Nacional 
de Investigaciones Marinas (CENAIM), ubicado en Guayaquil (Ecuador). 
Tiene experiencia en docencia universitaria, iniciada en el 2004, y desde el 
año 2000 ha realizado diversas investigaciones (4) relacionadas con especies 
acuáticas del río Magdalena; como resultado de esas investigaciones ha 


publicado algunos artículos en revistas científicas. 


MÉTODOS Y TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS 


Las técnicas y métodos de recolección de datos se encuentran asociadas a los 
canales o dispositivos que utilizan los investigadores para tener acceso de 
manera organizada y sistematizada a la información requerida para un estudio. 
Desde la investigación cualitativa, este aspecto tiene como propósito, según 
Albert (2007), “obtener información de sujetos, comunidades, contextos o 
situaciones” (p. 231). Para el caso de esta investigación se mantuvo un 
acercamiento con los docentes, con el fin de identificar la manera como 
desarrollan su proceso de escritura y determinar las características particulares 
de cada sujeto participante. 


Ahora bien, es conveniente utilizar más de un instrumento de recolección de 
información, preferiblemente dos o tres, para abarcar un número significativo de 
perspectivas del problema o fenómeno objeto de investigación. La ventaja del 
uso de más de un instrumento radica, esencialmente, en la posibilidad de recoger 
los datos suficientes y necesarios para abordar el análisis respectivo de cada 
instrumento, para luego hacer la triangulación de la información. Este hecho 
permite establecer interrelaciones y conexiones desde la interpretación, que de 
otro modo no aflorarían, enriqueciendo de paso el horizonte de la investigación 
por la firmeza de las interpretaciones. 


En el presente estudio relacionado con la escritura de los maestros en la 
universidad se utilizaron dos instrumentos para la recolección de datos o 
información: entrevista semiestructurada y análisis de documentos. 


LA ENTREVISTA 


La entrevista es una técnica de recolección de información o de datos que 
consiste en establecer un diálogo con el entrevistado o entrevistados. La 
característica de este instrumento es la libertad de expresión, que puede hacerse 
en forma verbal o por escrito. Según Giroux y Tremblay (2004), “la entrevista de 
investigación se realiza con el propósito de aprender más acerca de los 
determinantes de un fenómeno” (p. 164). 


En el contexto de este trabajo, la entrevista se considera una mediación entre los 
investigadores y los sujetos estudiados para tener un acercamiento a los procesos 
mentales y estrategias que desarrollan cuando producen sus textos escritos. 


Es así como, Sevillano et al. (2007) consideran que: 


Entendemos habitualmente por entrevista la técnica en la que una persona 
requiere información de otra o de un grupo (pequeño) con el objeto de obtener 
datos sobre una cuestión determinada. Además de la conveniencia de tener un 
instrumento-guía para hacer las preguntas, contamos con otro elemento del 
proceso muy importante como es la interacción personal y verbal entre 
entrevistado y entrevistador. (p. 219). 


Por eso, para este clase de estudio, es importante tener en cuenta el tipo de 
preguntas; deben ser abiertas por cuanto son las que permiten que el entrevistado 
hable libremente acerca de lo que se le interroga. De igual manera, este tipo de 
preguntas jalonó la interlocución amplia y suficiente en el marco del presente 
estudio. En el caso particular de este trabajo, se optó por la entrevista 
semiestructurada porque ofrece la flexibilidad necesaria para entablar un diálogo 


con el entrevistado. 


Una vez terminada cada entrevista se disponen los datos para el análisis y lo 
primero que hay que hacer es transcribirla textualmente, aunque se puede omitir 
la información no pertinente que se haya captado durante la conversación. Por el 
contrario, en este trabajo no se desechó ninguna información por la importancia 
y pertinencia de la misma. En el marco de la presente investigación, no bastó con 
una sola entrevista porque, a pesar de la amplitud y pertinencia de esta, a la hora 
de hacer el análisis de la información quedaron dudas, aspectos por aclarar, 
vacíos en relación con la información misma. Por esa razón, fue necesario hacer 
una segunda entrevista que permitió a los investigadores aclarar las dudas y 
completar la información de esos aspectos o silencios encontrados en el primer 
análisis. 


Frente a este proceso, los investigadores pudieron evidenciar cómo esa segunda 
entrevista aportó información sustancial que en la primera entrevista no fue 
posible establecer. De alguna manera, ese segundo momento permitió al grupo 
investigador hilar más fino, es decir, poder centrar la mirada en aspectos 
importantes de la investigación que no fue posible profundizar en el primer 
momento de entrevista y análisis. 


En el marco de los análisis se aclaró, en parte, el panorama de la escritura de los 
docentes universitarios y se pudieron establecer inquietudes, posiciones frente a 
la disciplina que imparten, procesos cognitivos y metacognitivos que atraviesan 
la escritura de los participantes. Pero, al mismo tiempo, se evidenciaron 
incertidumbres, falta de consciencia frente al acto de escribir, lo mismo que 
ciertos vacíos en lo concerniente al proceso mismo. Este hecho pone de 
manifiesto, una vez más, la pertinencia de la escogencia del estudio de casos 
para esta investigación porque permite una mirada en profundidad del fenómeno 
estudiado que, en este trabajo, es la escritura de los docentes universitarios. 


Así, en el contexto de la investigación, se Optó para la recolección de 


información la entrevista semiestructurada debido a las ventajas que ofrece para 
este estudio en particular: 1) A pesar de que existe un formato de preguntas O 
guía de entrevista, este es flexible, por cuanto lo que se pretende es un diálogo 
Cara a cara con el entrevistado donde fluya de manera auténtica la información 
que se requiere. 2) Este tipo de entrevista brinda la posibilidad de reorientar, en 
un momento dado, las preguntas para ajustarlas a las circunstancias y 
necesidades de información. 3) Permite, además, la realización de subpreguntas, 
las cuales se improvisan o toman forma en el mismo momento que surge la 
necesidad de redireccionar la información que se obtiene o ampliar la misma en 
caso de que sea necesario. 4) También brinda la posibilidad de libertad al 
entrevistado en cuanto a la información que suministra. 


En consecuencia, la entrevista semiestructurada brinda a los entrevistados y 
entrevistadores un amplio espacio para el diálogo, lo que hace posible conseguir 
un clima propicio para conseguir una información amplia y pertinente para el 
estudio. De igual manera, las subpreguntas permiten el diálogo sostenido que 
favorece poder profundizar en los aspectos necesarios, desde los objetivos de la 
entrevista o entrevistas. 


LOS DOCUMENTOS 


Otra de las formas como se recogió la información fue a través de documentos, 
los cuales, según Albert Gómez (2007, p. 252), “tienen que ver con una serie de 
materiales de registro que desde su origen adopta una forma diversa, ya sean 
documentos escritos (libros, publicaciones diarias, diarios personales, 
documentos públicos, informes, etc.)”. En el caso de esta investigación se 
tomaron en cuenta textos producidos por los docentes participantes en el estudio 
(uno cada uno), escritos con diferentes propósitos comunicativos en el ámbito 
universitario, lo cual los enmarca en la tipología de texto académico. 


PROCEDIMIENTO 


El procedimiento es el componente del proyecto de investigación que trata de los 
pasos que se siguen para la recolección de los datos o información requerida 
para un estudio. En el caso particular de este proyecto de investigación 
relacionado con la escritura de los docentes universitarios se siguieron los 
siguientes pasos: 


1. Determinación del problema de investigación. 


2. Selección de los sujetos que se iban a estudiar; es decir, los tres docentes que 
participaron en el proceso. Obviamente, estuvieron de acuerdo en participar en 
esta investigación. 


3. Elaboración de los instrumentos de recolección de datos: guía de entrevistas a 
la luz de los objetivos de investigación. 


4. Recepción de los documentos (textos) escritos por los docentes participantes 


5. Elaboración de dos rejillas para análisis; una para la información de las 
entrevistas, y Otra para el análisis de los textos de los docentes participantes. 


6. Luego, se procedió a analizar la información a la luz de las categorías 
establecidas. 


7. Finalmente, se realizó la sistematización o escritura de los resultados a la luz 
de la teoría acuñada para ese fin en el marco teórico. 


Nota 


1 En el momento en que se inició el estudio (2008-1), el sujeto 1 se encontraba 


laborando en la Universidad del Norte como Docente catedrático. 


CAPÍTULO 5 


Datos y resultados: encuentro de voces 


En este apartado, los investigadores centraron su atención en los datos 
recolectados para analizarlos a la luz de los postulados desarrollados en el marco 
teórico, para poder interpretar lo que no aparece de manera explícita, e ir más a 
allá del dato como tal. Lógicamente, esa claridad aparece cuando se confrontan 
la información obtenida, la teoría y los conocimientos previos de los 
investigadores. 


Es así como las reflexiones que resultan de ese proceso de interpretación se 
encuentran permeadas por las voces de los investigadores, lo cual da paso a la 
discusión, que es ese ámbito de producción intelectual en el que se enuncian y 
recontextualizan ideas o postulados teóricos, teniendo en cuenta el contexto de 
un estudio. 


Así, el análisis de los resultados de esta investigación se desarrolló a partir de las 
técnicas e instrumentos aplicados durante el proceso: La entrevista 
semiestructurada que se realizó a los tres docentes que participaron en el estudio 
(para el caso fueron necesarias dos), con el fin de identificar el tipo de 
estrategias cognitivas y metacognitivas que utilizan durante el proceso de 
escritura; y, además, para establecer las dificultades que enfrentan al escribir. 
Luego, para el análisis de la información que aportaron las entrevistas, el grupo 
investigador diseñó dos rejillas de evaluación (ver rejillas 2 y 3, pp. 109 y 114 
respectivamente). 


Respecto a las informaciones captadas a través de las entrevistas, el grupo 
investigador decidió hacer el análisis no docente por docente, lo cual es una 
opción, sino tomando información de cada entrevista para luego triangular o 
confrontar lo expresado por los tres sujetos; es decir, colocar en un mismo 


escenario de análisis las tres informaciones para poder tener una perspectiva 
integral de estas, y develar así aspectos relacionados con los procesos cognitivos 
y metacognitivos que los docentes referenciados ponen al servicio de su 
escritura. 


Por otra parte, respecto al análisis documental, se contó con tres textos escritos 
que aportaron cada uno de los docentes que participaron en la investigación. Dos 
de los documentos corresponden con la tipología textual argumentativa (ensayo), 
lo que permite ponerlos en diálogo a la hora del análisis de la información; 
mientras que el tercer texto es un abstract que el autor produjo con la intención 
de desarrollar, más adelante, un artículo científico con propósito de publicación. 
En consecuencia, este último texto —por su estructura y objetivos como tarea de 
escritura— no se pudo poner en el mismo escenario de interpretación con los dos 
anteriores por lo que fue necesario darle otra perspectiva frente al análisis. 


Para el análisis de los documentos escritos, el grupo de investigadores creó otro 
instrumento de evaluación (ver rejilla 1, p. 93) que permitió estudiar los textos 
entregados por los profesores universitarios para identificar las características y 
tipos de textos que producen. El análisis de los datos de los documentos, a 
diferencia de la información obtenida mediante las entrevistas, se realizó texto 
por texto; primero, para poder tener una perspectiva individual de cada escrito y, 
segundo, porque la naturaleza de la estructura del tercer documento, un abstract, 
no era posible confrontarla con los otros dos por las razones ya expresadas. Se 
aclara también que el análisis se centró en el inicio de los textos (introducción), 
algunos párrafos del desarrollo y el cierre (conclusión). En consecuencia, se 
realizó un análisis global de las informaciones recolectadas a través de las 
entrevistas y un análisis individual a cada uno de los textos o documentos para 
luego hacer las interpretaciones pertinentes a la luz de la teoría, integrando los 
datos para poder hacer aportes a la discusión. 


Teniendo en cuenta las aclaraciones establecidas, producto de las discusiones del 
grupo investigador, se inició el análisis de los resultados con los documentos 
aportados por los docentes escogidos para el estudio. 


ANÁLISIS DOCUMENTAL 


Respecto al enfoque teórico —que fue el eje central de este estudio—, diferentes 
perspectivas permitieron realizar el análisis de la escritura de los docentes. Para 
ello, se tuvo en cuenta la perspectiva del análisis del discurso y se consideró el 
discurso como una “unidad global portadora de significado, producida con 
intención comunicativa dentro de una interacción social, comprende diversos 
procesos semióticos y lingúísticos” (Niño, 2004, p. 136). Es aquí donde entran 
en juego los aportes de Walter Kintsch y T. Van Dijk (1978): 


(...) el texto está estructurado por tres unidades semánticas y por tanto aquel 
puede ser comprendido, reconstruido y almacenado semánticamente en tales 
unidades estructurales. Estas unidades son: la microestructura, la 
macroestructura y la superestructura. La microestructura se entiende como una 
red de proposiciones interconectadas donde tales interconexiones están apoyadas 
en correspondencias y relaciones correferenciales. La macroestructura es un 
producto del procesamiento del texto en el nivel microestructural que 
esencialmente representa semánticamente el asunto, la situación/evento que el 
texto ha construido en su interior. Más específicamente es una representación 
semántica global del texto producto de la transformación de la microeestructura 
en un conjunto de proposiciones de mayor jerarquía (macroproposiciones) que 
contienen el tema del texto. La superestructura se entiende como el conjunto de 
estructuras semánticas globales que le confieren a cada tipo de texto su carácter 
diferenciador. 


Así, a partir de la cita anterior, se pudo analizar cada uno de los textos objeto de 
estudio como una unidad de sentido que presenta tres niveles de significados 
que, a su vez, parten de un ámbito particular o específico denominado 
microestructura, que concentra la esencia de los significados desde la óptica de 
la precisión de ideas y relaciones entre las mismas, mediadas por los conectores 
y los vínculos como una densa red. Luego, se tomó distancia de esa densa red de 
significados o microestructura, lo que permitió visualizar una dimensión más 


global de los textos llamada macroestructura; esta se desprende de la 
microestructura y consiste en generalizar o dar mayor jerarquía a las ideas de la 
microestructura, traducidas en proposiciones. Finalmente, se consideró la 
superestructura, que es una dimensión aún más general que las dos anteriores, 
que da cuenta de una estructura que permite clasificar los textos en una tipología 
textual. 


Por otro lado, desde el enfoque de la Lingúística Sistémico Funcional, se tomó 
en cuenta la modalidad, sistema que según Halliday (1994, citado por Moss et 
al., 1998, p. 111) “mediatiza el intercambio interpersonal en el discurso [...] el 
sistema de modalidad es el encargado de expresar tiempo, polaridad 
(negativo/afirmativo) y modalización (juicio)”. Ahora bien, “la polaridad indica 
presencia/ausencia de un morfema negativo, que forma parte del grupo verbal” 
(p. 112). Por otro lado, la modalización es la expresión de grados intermedios 
entre los dos polos de la afirmación y la negación: grados de probabilidad y 
usualidad. En el marco de la presente experiencia solo se utilizaron esas dos 
subcategorías: polaridad y modalización para establecer la actitud o posición del 
escritor frente a lo que expone en su texto. 


Además, para poder penetrar más a fondo en la estructura de los textos se 
tuvieron en cuenta las unidades textuales a la luz de la Lingúística Sistémico 
Funcional, con el fin de develar aspectos como introducción, vínculo (anafórico 
y catafórico) y conclusión. A continuación, se definen las mismas: 


En la introducción, según Davies (citado por Moss et al., 1998, p. 1), “se 
establecen o negocian los roles del escritor y el lector, se determinan los 
objetivos del texto, se indica cuáles van a ser los aspectos a tratar y se hace una 
contextualización de los mismos”. Así, una buena introducción cumple 
básicamente con dos propósitos: 1) ubicar al lector en el tema, dándole, además, 
una prospectiva del texto; 2) generar provocación en el lector para que lea el 
texto completo; propósitos que son coherentes con lo que se requiere al escribir 
la parte introductoria de un texto académico. 


Además, forma parte de las unidades textuales el vínculo, cuya función es 
establecer relaciones entre las informaciones del texto. Existen dos clases de 
vínculos, los anafóricos, que establecen un puente entre una información 
enunciada y otra que continúa, y los catafóricos, que son una especie de 
prevención que permite al lector prepararse o atender lo que a continuación se 
enunciará en el texto. Así, el vínculo, como unidad textual, se constituye en un 
recurso que favorece la continuidad y fluidez en el discurso. 


Finalmente, existe otra unidad textual llamada conclusión que es la encargada de 
cerrar el texto para que pueda ser considerado como un todo. En la conclusión, 
generalmente, se recapitula de manera sucinta lo tratado en el desarrollo del 
texto. Por eso, según Davies (1995, citado por Barleta et al., 2010, p. 15), la 
conclusión en un texto implica la recontextualización de los temas centrales y la 
evaluación de los objetivos planteados en la introducción. En cierto modo, debe 
ser el espejo de la introducción. 


Ahora, se aclara que el corpus para el análisis se tomó desde dos puntos de vista: 
1) párrafos completos para analizar las categorías posibles a la luz de la 
orientación teórica expresada; 2) frases u oraciones contextualizadas para 
identificar categorías que no fueron posible evidenciar en los párrafos. Este 
último recurso permite, por un lado, complementar y fortalecer el análisis a nivel 
de los párrafos seleccionados; por el otro, fluidez y brevedad en el mismo. 


Luego, se comenzó el análisis de las muestras. Inicialmente, se tomaron como 
referencia párrafos representativos de cada uno de los textos; de igual manera, se 
consideraron frases contextualizadas tomadas de otros párrafos para enriquecer 
el mismo. Luego, se procedió al análisis de los datos, en el marco de las 
categorías escogidas para organizar la información, teniendo en cuenta el 


siguiente orden: unidades textuales, macroestructura, superestructura y 
modalidad. 


Es así como el grupo investigador optó por combinar dos enfoques teóricos, 


aparentemente distantes, para enriquecer el análisis de la información: por un 
lado, adoptó los conceptos de macroestructura y superestructura, propuestos por 
Van Dijk, que tienen que ver con las estructuras globales de los textos y que 
históricamente se han convertido en referencias que aparecen en gran parte de 
los estudios relacionados con la escritura; por el otro, se asumieron lo conceptos 
de unidades textuales y modalidad, de la Lingúística Sistémico Funcional, que 
son un sistema que aporta una mirada más concreta al análisis, porque penetra la 
estructura interna del texto para deconstruirlo y comprenderlo mejor desde un 
contexto determinado; así, la macroestructura y la superestructura brindan una 
visión general e integral de los textos y las unidades textuales y la modalidad 
aportan una visión concreta, puntual de las estructuras internas de estos y sus 
relaciones; en consecuencia, en el análisis realizado a los resultados de la 
presente investigación, estructura y sistema dialogan. 


TEXTO 1 


Unidades textuales 


A continuación se presenta el siguiente párrafo para iniciar el análisis: 


Párrafo 1 


La evaluación del aprendizaje es un proceso complejo que ha venido 
evolucionando al tiempo que se construyen nuevos discursos y prácticas 
pedagógicas que tienden a satisfacer las necesidades de las sociedades actuales. 
Por esta razón y como resultado de las investigaciones llevadas a cabo desde los 
años setenta del siglo pasado, se ha venido abandonando el concepto de 
evaluación como una medición final, para ser entendida como un proceso 
encaminado al seguimiento del aprendizaje y de la enseñanza. 


Párrafo 2 


Llegar hasta aquí no ha sido fácil en un ambiente tan tradicional como el 
educativo en donde los cambios, aunque amplios y bien fundamentados, se 
resisten a ser introducidos en el aula, en donde persiste la costumbre de medir al 
estudiante torciendo el verdadero sentido de la evaluación del aprendizaje. 


En estos dos primeros párrafos del Texto 1, que parece ser la introducción, el 
autor plantea su tema de escritura: “la evaluación del aprendizaje”. Sin embargo, 
no es claro el objetivo u objetivos del texto; tampoco presenta la prospectiva del 
mismo que permita contextualizar al lector acerca de los aspectos concretos que 
va a tratar. En consecuencia, teniendo en cuenta las características propias de una 
introducción, el primer párrafo de este texto parece no cumplir con los cánones 
de la misma, puesto que existen vacíos en los aspectos mencionados. Así, el 
inicio de este escrito parece enfrentar al potencial lector ante una dificultad de 
comprensión, puesto que el autor no le ha dejado pistas claras para guiarlo 
respecto a la claridad del objetivo y los temas a tratar en el texto. 


De ahí que el autor de este texto, en esos dos párrafos iniciales, lo que hace de 
entrada es una conceptualización de la evaluación; es decir, aborda abruptamente 
el tema sin dejar esas pistas o datos que permitan al lector contextualizarse y 
prepararse para asumir la lectura del tema. Esta inconsistencia en la introducción 
del texto puede llevar a dos inferencias: 1) el autor tiene dominio del tema, lo 
cual puede estar respaldado por la especialización que desarrolló en Evaluación 
Educativa; 2) el autor, a pesar de que tiene dominio del tema, presenta falencias 
en cuanto al conocimiento de las partes de una composición (introducción, 
desarrollo y conclusión), lo que evidencia poca conciencia de la estructuración 
de un texto a la hora de escribir. 


Por el otro lado, falta un conector que ayude a articular los párrafos 1 y 2; el 


autor del texto pasa al segundo párrafo con la frase “Llegar hasta aquí no ha sido 
fácil...”, lo que deja en el lector una sensación de ruptura entre los dos párrafos; 
ahora bien, si se coloca una conexión se evitaría esa ruptura y favorecería la 
fluidez de la escritura y, obviamente, la lectura del texto. 


En cuanto a la estructura interna del párrafo, se pueden establecer dos oraciones 
mediadas por un conector de consecuencia “...por esta razón...” que hilvana las 
dos proposiciones del mismo. También se observa un vínculo o elemento 
anafórico, “para ser entendida”, que hace alusión al concepto de evaluación ya 
expresado; este tipo de recursos puede permitir al escritor y al lector realizar las 
conexiones para garantizar la fluidez del discurso; de esta forma también puede 
evitarse la redundancia de palabras o ideas. Sin embargo, si no existe claridad en 
los aspectos de la introducción es posible que esos enlaces no logren garantizar 
la fluidez requerida en el discurso. 


Continuando con el análisis, también se tomaron como referencia los párrafos 4 
y 5 del mismo texto, que seguidamente aparecen: 


Párrafo 4. 


Aunque la evaluación trae implícita una valoración del proceso de aprendizaje, 
lo que los nuevos conceptos sustentan es la función pedagógica que se deriva de 
la información obtenida. Contemplando la evaluación desde su función 
pedagógica, se puede observar que ésta se pone al servicio de las decisiones de 
orden pedagógico (Coll,1999:144), ya que permite organizar de manera racional 
y eficaz las actividades de aprendizaje, buscando mejorar el proceso. Así, por 
ejemplo, se puede lograr que el estudiante aprenda de forma significativa y no 
nominativa, para ser señalado o promovido. 


Párrafo 5. 


La evaluación del aprendizaje, así entendida, es un proceso que hace posible la 
toma de decisiones para regular y orientar la enseñanza, de manera que se 
cumplan los objetivos de la educación. La evaluación es en sí misma una acción 
que contribuye al aprendizaje y por ello puede estar sujeta a técnicas y a 
sistematización, convirtiéndose en un instrumento para la adquisición de 
conocimientos. Este enfoque de la evaluación pone de presente ante todo su 
función pedagógica. 


En este segundo ejemplo, también a la luz de las unidades textuales, se pueden 
evidenciar los siguientes aspectos en el párrafo 4: conector adversativo, 
“aunque”, al inicio que se constituye en un reparo u objeción en relación con la 
idea planteada en el párrafo inmediatamente anterior (39); además, aparecen “ya 
que” y “así, por ejemplo...”, partículas de enlace de consecuencia y 
ejemplificación, respetivamente, las cuales contribuyen con la articulación de las 
oraciones y, en consecuencia, con la conexión de las ideas del discurso. Por otro 
lado, enriquece la fluidez discursiva la partícula lingúística “esta”, vínculo 
anafórico textual que hace alusión al concepto de evaluación, previamente 
mencionado. Como puede apreciarse en este caso, los enlaces parecen darse de 
manera más nítida, pues realizan las funciones cohesivas pertinentes para 
garantizar la fluidez discursiva. 


De ahí que, el autor, si bien parece no tener clara la arquitectura global del texto 
en términos de introducción, desarrollo y conclusión, posee un dominio más 
claro de las características internas de un párrafo, en relación con la cohesión o 
articulación de las oraciones a través de los vínculos. Ahora, la frase “La 
evaluación del aprendizaje así entendida...” es un vínculo anafórico que ayuda a 
articular a los párrafos 5 y 6; se percibe claramente la conexión que, obviamente, 
facilita la lectura y comprensión del texto. Este hecho puede llevar a inferir que 
existe poca conciencia por parte del escritor frente al uso de los vínculos entre 
párrafos por la omisión de uno de estos entre el párrafo 1 y 2 de la introducción. 


Siguiendo con el análisis, se tomaron también los párrafos finales, 13 y 14, los 


cuales expresan: 


Párrafo 13 


Esta reflexión nos ha permitido avanzar en el sentido, significado y funciones de 
la evaluación del aprendizaje y aunque no existen respuestas milagrosas para la 
problemática que hoy se vive en sobre este tópico del aprendizaje, estamos 
dispuestos a seguir recorriendo el camino, reconociendo que la evaluación es un 
proceso complejo, con múltiples facetas y dimensiones sobre las cuales es 
preciso profundizar. 


Párrafo 14 


Así, este nuevo año va a permitir reconocer a la comunidad educativa no sólo 
nuevos puntos de encuentro sobre la problemática de la evaluación en Colombia, 
sino también encontrar diferentes criterios que pueden abrir horizontes en el 
plano del conocimiento de la evaluación de los aprendizajes. 


Al comienzo del párrafo 13, el escritor enuncia: “Esta reflexión nos ha permitido 
avanzar...”, vínculo anafórico textual que hace referencia a todo lo tratado en el 
texto hasta ese momento; luego, aparece el conector adversativo “aunque”, que 
establece un reparo entre la idea previa que se refiere a los avances de la 
evaluación y la que continúa en la que se hace alusión a que no existen 
respuestas milagrosas a esa problemática. 


En el párrafo 14 se revisaron aspectos específicos como los conectores de 
ejemplificación e inclusión “Así” y “sino también”. El primero se encarga de 
enlazar la idea final del párrafo 13 (anterior) con el último o 14; la segunda 


partícula de enlace conecta las dos oraciones que conforman el párrafo lo que 
favorece la fluidez del discurso. 


Ahora bien, estos dos últimos párrafos, 13 y 14, cierran el texto; pero se observó 
lo siguiente: 1) ausencia de un conector que indique finalización del texto al 
comienzo del párrafo 13, que prepare al lector para el cierre del texto; 2) los dos 
párrafos finales en si recontextualizan la discusión desarrollada a través del 
escrito, lo que corresponde con una de las características de la unidad textual 
llamada conclusión; es decir, el lector puede percibir con ese párrafo el cierre del 
texto. Sin embargo, cuando el autor expresa en el último párrafo “...este nuevo 
año va a permitir reconocer...” menciona una temporalidad que no se encuentra 
presente en el desarrollo del texto, desubicando así o confundiendo al lector 
porque no logra conectar esa temporalidad en lo leído, con lo cual se rompe de 
esa manera la coherencia. Este último aspecto resta claridad a la conclusión. 


En consecuencia, esta primera muestra (Texto 1) presenta fallas en dos de sus 
unidades textuales: introducción y conclusión, lo que afecta la estructura 
organizada y lógica que todo texto debe tener, con las implicaciones que podría 
traer ese hecho al potencial lector frente a la comprensión; esto es, se rompe la 
progresión temática del texto, que tiene que ver con el hilo conductor del 
discurso, basado en un tema de escritura, para este caso particular, se afecta 
específicamente la introducción y conclusión. Ahora, como afirma Cassany 
(1989, p. 31), “la coherencia es de naturaleza principalmente semántica y trata 
del significado del texto, de las informaciones que contiene” y de la manera 
lógica como estas se relacionan para dar lugar a un constructo global. 


MACROESTRUCTURA 


Desde una perspectiva más global de la muestra seleccionada y tomando 
distancia de la estructura interna de los párrafos se consideró la macroestructura. 
De la misma se pudo establecer que el autor de este primer texto plantea en el 
primer párrafo un tema de escritura: “la evaluación del aprendizaje” (párrafo 1); 
de ahí se puede deducir que el autor considera importante tener claro un tema de 
escritura a la hora de desarrollar el proceso. 


Ahora, también se pudo establecer que los párrafos del escrito se encuentran 
atravesados por el tema planteado, lo cual se evidencia en las siguientes 
proposiciones tomadas de los párrafos representativos para el análisis: “... la 
evaluación trae implícita una valoración del proceso de aprendizaje...”, 
“Contemplando la evaluación desde su función pedagógica...” (párrafo 4); “... 
problemática de la evaluación en Colombia...”, “...en el plano del conocimiento 
de la evaluación de los aprendizajes” (párrafo 12 o último). Algo similar, en 
relación con el tema, ocurre en los párrafos del texto. En consecuencia, existe 
presencia del tema en los diversos párrafos del texto, lo que parece garantizar el 
hilo temático relacionado con la evaluación del aprendizaje a lo largo de los 
diferentes párrafos del escrito, lo que a su vez favorece la coherencia global del 
texto a nivel de la macroestructura. Sin embargo, como ya se mencionó en la 
categoría anterior, la progresión temática se encuentra afectada en la 
introducción y conclusión del escrito. 


SUPERESTRUCTURA 


Continuando con el análisis de la muestra seleccionada, la primera oración del 
párrafo 1 plantea la tesis del texto: “La evaluación del aprendizaje es un proceso 
complejo que ha venido evolucionando al tiempo que se construyen nuevos 
discursos y prácticas pedagógicas que tienden a satisfacer las necesidades de las 
sociedades actuales”; de ahí que parece tratarse de un texto argumentativo. 


Ahora, en el párrafo 4 se aporta un argumento de autoridad (cita indirecta) 
relacionado con la función pedagógica de la evaluación, respaldado por la 
referencia bibliográfica (Coll, 1999:144); con esto se ratifica que se trata de un 
texto argumentativo. Con este recurso, el autor del texto respalda su opinión 
frente al tema referenciado para que tenga validez como argumento. 


Por otra parte, también pueden apreciarse argumentos de opinión como “persiste 
la costumbre de medir al estudiante torciendo el verdadero sentido de la 
evaluación del aprendizaje...”; “Colombia ha luchado durante muchos años 
contra la aplicación de sistemas evaluativos que no retroalimentan positivamente 
el sistema educativo y el aprendizaje...”, ubicados en los párrafos 2 y 3 
respectivamente; los mismos, dan cuenta de la posición del autor frente al tema 
de la evaluación. En consecuencia, la estructura de este texto es coherente con la 
argumentación. 


Por otro lado, parece haber una ruptura entre los párrafos 1 y 2 porque, por un 
lado, la afirmación “Llegar hasta aquí no ha sido fácil...” al inicio del segundo 
párrafo parece ser un salto al vacío porque cuando se argumenta no se pueden 
dejar esos espacios en blanco; o sea, faltan referencias, citas de autoridad o 
argumentos de opinión que ayuden a comprender al lector ese recorrido que 
parece aludir la autora del texto. 


MODALIDAD 


Desde otra perspectiva, en el texto se analizó el sistema modal, consecuente con 
los planteamientos de la Lingiística Sistémico Funcional en relación con la 
actitud del escritor frente a lo que dice. Veamos ejemplos: “Llegar hasta aquí no 
ha sido fácil:...”; “...la aplicación de sistemas evaluativos que no retroalimentan 
positivamente...” (párrafo 3); además, “... de la evaluación, es posible que...” 
(párrafo 9). En las dos primeras frases el autor se ubica en la polaridad, puesto 
que plantea una negación que encarna un matiz evaluativo frente al tema, que en 
este caso es la evaluación de los aprendizajes. En tanto que, en la tercera frase, 
hace uso de la modalización, que le permite también asumir postura frente a lo 
que dice; en este caso la expresión “es posible” lo ubica en una posición 
intermedia, puesto que no afirma ni niega de manera categórica. Sin embargo, a 
lo largo del texto solo se pudieron establecer esos tres ejemplos, lo que implica 
que en el mismo hay poca modalización. Ello parece no ser consecuente con la 
argumentación, tipología textual en la que se sugiere asumir posiciones 
intermedias, alejadas de planteamientos radicales. 


Texto 2 


Unidades textuales 


Se comenzó el análisis tomando en cuenta los dos primeros párrafos del texto 
que aparecen seguidamente: 


Párrafo 1 


En el marco del primer encuentro de estudiantes de Pedagogía Infantil en la 
Universidad del Norte que se llevó a cabo en noviembre de 2007, realicé una 
presentación sobre los conceptos y categorías que hoy definen la ética del 
docente. Fruto de esa reflexión, quise proponer para este número de Zona 
Próxima una reflexión en profundidad sobre un tema que toque tangencialmente 
con Alberto Roa Varelo en el artículo «La sociedad globalizada y el papel de la 
Educación Superior», en el número 7 de esta misma revista. Me refiero a una 
salida que podría tener la humanidad proyectada desde la Educación, como 
concepto vigente y transversal del Proyecto de la Modernidad, frente a la 
«inhumanización» que hoy caracteriza el presente. 


Párrafo 2 


[1] Para ello, en primer lugar, mostraré un escenario de lo que 
visionariamente Júrgen Habermas presentaba en Núremberg (2001) como 
el recuento de «Nuestro Breve Siglo XX», para entender el entramado de un 
sistema social y político que en lugar de llevar al ser humano a su plena 
humanización, lo ha llevado hacia un «nuevo género de barbarie», como 
proponían los padres de la Escuela de Francfort. 


Párrafo 3 


Sin embargo, a pesar del aparente pesimismo que pueda generar este escenario, 
propondré, en la perspectiva de un «nuevo anhelo de justicia» [2], el 
enraizamiento, en los procesos de humanización, propios de la educación, de dos 
sentimientos morales que, por su naturaleza, merecen una particular atención por 
cuanto permiten pensar en la idea de una sociedad justa y mejor como un deseo 
por alcanzar, aunque la sociedad misma en su práctica social se encuentre 
enferma. Por eso desde la dimensión de un «discurso regulativo de la acción», se 
propondrá la compasión y la solidaridad política como sentimientos morales que 
permitirán mediar, desde la educación, sobre las patologías propias del espacio 
social. 


Párrafo 4 


[3] Por eso, en el clímax de esta reflexión, la solidaridad política permitirá 
proyectar los valores fundamentales de una ética de la educación, que reconozca, 
en el marco de una ética cívica, la formación del carácter de los seres humanos, 
no como un asunto de pericia y experticia técnica y social, sino como la puesta 
en escena de unos «mínimos» universales, que serán viables dentro de una ética 
del cuidado. 


Inicialmente, teniendo en cuenta aspectos relacionados con la arquitectura global 
del texto, el autor presenta la parte introductoria en los cuatro primeros párrafos. 
En el párrafo 1 hace la contextualización del tema: “en el marco del primer 
encuentro... realicé una presentación sobre los conceptos y categorías que hoy 
definen la ética del docente”. De igual forma, presenta la tesis que tratará el 
artículo: La educación como concepto transversal y moderno frente a la 
inhumanización del presente. También esboza uno de los propósitos del escrito 
“...quise proponer para este número de Zona Próxima una reflexión... una salida 
que podría tener la humanidad proyectada desde la Educación, como concepto 
vigente y transversal del Proyecto de la Modernidad, frente a la 
«inhumanización» que hoy caracteriza el presente. Luego, en el párrafo 2, 
continúa presentando el primer tema que desarrollará en su texto: “[1] Para ello, 
en primer lugar, mostraré un escenario de lo que visionariamente Jiirgen 
Habermas presentaba en Núremberg (2001) como el recuento de «Nuestro Breve 
Siglo XX»...”. 


En el párrafo 3 continúa con el planteamiento de otro tema que consiste, 
básicamente, en el desarrollo de las ideas de “[2] la compasión y solidaridad 
política como sentimientos morales que permitirán mediar, desde la educación, 
sobre las patologías propias del espacio social”. En ese mismo párrafo 3, el autor 
presenta el tercer tema cuando expresa: “Por eso desde la dimensión de un 
«discurso regulativo de la acción», se propondrá la compasión y la solidaridad 
como sentimientos morales que permitirán mediar, desde la educación, sobe las 


patologías propias del espacio social”. 


Ahora, en el párrafo 4 sigue desarrollándose la introducción cuando se afirma 
que “[3] ...en el clímax de esta reflexión, la solidaridad política... como la 
puesta en escena de unos «mínimos» universales, que serán viables dentro de la 
ética del cuidado”; esta oración se constituye también en el segundo objetivo de 
escritura. 


De ahí que el autor del Texto 2 configura la introducción del mismo en los cuatro 
primeros párrafos con las características que esta exige; es decir, contextualiza el 
tema, presenta los objetivos y tópicos que desarrollará. Hay que destacar que 
este autor coloca los números [1] [2] [3] [4] entre corchetes, lo que parece ser 
una marca de orientación o elemento catafórico; marcas que también pueden 
orientar al lector. Esas marcas o señales luego se pudieron encontrar en el 
desarrollo del texto y se pudo establecer una conexión entre el tema planteado y 
el desarrollo del mismo. Este hecho lleva a inferir que el autor de este artículo 
cuenta con procesos metacognitivos que le permiten regular los procesos 
cognitivos mientras escribe. 


Ahora, teniendo en cuenta los cuatro párrafos que conforman la introducción, 
estos se encuentran unidos por los vínculos anafóricos: “Para ello...”, “Sin 
embargo...” y “Por eso...”, que, respectivamente, hacen alusión a las ideas 
expuestas en el párrafo inmediatamente anterior. Esos vínculos también se 
convierten en conexiones que le dan fluidez al discurso, facilitando de paso la 
interpretación del lector. 


Continuando con el análisis intrapárrafo, en el párrafo 2 (después del elemento 
anafórico “Para ello...”) se nota un conector de orden al iniciar el primer párrafo 
“...en primer lugar...” con el que el autor inicia una secuencia, la cual queda 
incompleta porque no continúa; es decir, no aparece en el texto el conector “en 
segundo lugar...” con lo cual se produce una ruptura en la fluidez del escrito, lo 
que genera un vacío que podría desubicar al lector. En el párrafo 3 se encuentran 


los conectores “...aunque...” que hace un reparo entre la idea previa y la que 
continúa y “...Por eso...”, conexión de consecuencia que da paso a la oración 
final o de cierre del mismo. Finalmente, en el párrafo 4 se encuentra el conector 
de carácter adversativo “sino...” que media entre las dos proposiciones, lo cual 
le da fluidez al discurso. 


De ahí que el autor del Texto 2 sí deja las claves y pistas de comprensión al 
lector, en tanto: 1) contextualiza el tema; 2) plantea objetivos; 3) enuncia la tesis 
y 4) presenta los temas que desarrollará más adelante en el texto; de igual 
manera, parece pensar en el potencial lector de su texto, puesto que deja señales 
nítidas para ayudarlo en la comprensión. Lo anterior es consecuente con lo que 
afirma Teberoski (2007, p. 21) en relación con el texto académico: “conocer los 
cánones y cuáles son los efectos del discurso sobre la audiencia y sobre el propio 
texto, son temas de conciencia del escritor, de su competencia y de las prácticas 
discursivas de su comunidad”. 


Por otra parte, prosiguiendo con el análisis, se observaron aspectos que hacen 
posible la articulación de las diferentes oraciones; por ejemplo, en el párrafo 9: 


Párrafo 8 


En este sentido, como afirma Gaviria (Gaviria, Mockus, Abad y Ospina, 2000), 
la educación es un escenario para propiciar la confrontación entre personas de 
los más diversos orígenes sociales, ante una sociedad que sistemáticamente 
genera desigualdades y pocas posibilidades de realización y participación. En 
una sociedad que es segregada y por tanto segregadora, es tarea imperiosa de la 
educación generar una provocación para que exista una interacción social 
caracterizada por la diversificación. Sólo así, la educación propondrá sentidos y 
direcciones a la sensibilidad y construirá para nuestro país una tradición 
democrática. 


Párrafo 9 


De esta forma, el problema ético no se circunscribe en el problema de la 
fundamentación moral, sino en la explicación de la miseria contemporánea 
(Horkhemer, 1999, 114-116). En la perspectiva de la teoría crítica de la sociedad, 
Horkheimer en ningún momento niega la importancia de la cuestión kantiana 
sobre «¿qué debo hacer?», pero considera que este asunto no debe ser contestado 
únicamente desde el discurso universalista de una filosofía moral. Por tanto, se 
apela a que desde la educación se construya un imperativo de tipo existencial 
que permita abrir las puertas hacia la formulación de una moral racional. 
Teniendo en cuenta esta urgencia, los núcleos de la reflexión moral, deben ser la 
tendencia a la felicidad y con ello el interés por superar la injusticia social. 


El conector de modo “De esta forma...” es un vínculo anafórico que se encarga 
de articular la idea final del párrafo 8 (inmediatamente anterior) con la idea 
inicial del párrafo que sigue (9), constituyéndose en un elemento cohesivo que a 
su vez ayuda a la coherencia global del texto. De igual manera, aparecen otros 
conectores que favorecen las conexiones entre las oraciones, tales como: 
conector adversativo “... sino en la explicación de la...”; y también conector 
adversativo “...pero considera que este asunto no debe ser contestado...”. Como 
puede observarse, en el caso de este párrafo el escritor logra la articulación de 
las oraciones y, en consecuencia, de las ideas, lo que garantiza, por un lado, la 
fluidez del discurso; por el otro, deja pistas o marcas discursivas (conectores) 
que facilitan la legibilidad del texto. 


Por otro lado, desde la mirada de la Lingúística Sistémico Funcional, en este 
mismo párrafo 9 hacen presencia algunos vínculos que ayudan a entretejer las 
ideas: elemento anafórico, “... este asunto...”, que hace referencia a una 
información previamente planteada, la cual es: “En la perspectiva de la teoría 
crítica de la sociedad, Horkheimer en ningún momento niega la importancia de 
la cuestión kantiana sobre «¿qué debo hacer?»”; ahora, los elementos anafóricos 
“esta urgencia” y “con ello” que aparecen al final del párrafo contribuyen 
también con la relación entre las oraciones de este párrafo. Aquí, el autor del 


texto parece tener claras las claves que permiten anunciar informaciones y 
retomar las ya expresadas; este hecho ayuda también a garantizar la fluidez del 
discurso. Se infiere además que el escritor se preocupa por la claridad de sus 
planteamientos, lo que, obviamente, favorece la legibilidad de este párrafo. 


Para cerrar el análisis del Texto 2, se tomaron como referencia los dos párrafos 
de conclusión que a continuación se presentan: 


Párrafo 30 


En síntesis, el punto central de la controversia entre el cuidado y la justicia se 
puede sintetizar de la siguiente manera: mientras la voz del cuidado asume que 
hay personas individuales que viven inmersas en situaciones de conflicto dadas 
por la red de relaciones y el contexto social, político y económico que los 
determinan; por su parte la voz de la justicia busca soluciones sin tener en cuenta 
necesariamente las particularidades humanas lo cual permite que se apliquen 
reglas generales a situaciones específicas sin mayores miramientos. 


Párrafo 31 


Para comprender el impacto que tiene la nueva voz en la formación moral 
general y en la educación psicoafectiva en particular, resulta relevante destacar 
algunas características que explican la ética del cuidado. En primer lugar, Existe 
una realidad básica que parte de la siguiente idea: la individualidad humana se 
define en un conjunto de relaciones. La concepción liberal de la autonomía es 
desplazada por la concepción de un ser humano conectado que disfruta de la 
compañía de otro. En este sentido, afirma Noddings (1984), el cuidado no es una 
virtud que cultiva como la honestidad o la responsabilidad. Se trata de un 
atributo de la relación que existe con otro y eso requiere de un proceso de 
educación y compromiso (Mesa, 2005, 25). El cuidado requiere atención, es 


decir, «sentir con el otro». Por tanto la Educación, y su ethos más particular, es 
una síntesis prudente entre el pensar y el sentir, que apela a los procesos 
cognitivos de sus actores, pero igualmente a sus emociones, deseos, ilusiones e 
intuiciones más profundas por saber cómo se aprende a ser mejores seres 
humanos. 


Las diversas oraciones que conforman esos dos párrafos de cierre se hallan 
relacionadas por una serie de partículas de enlace o conectores, los cuales 
conducen o dirigen al escritor-lector frente a la escritura-comprensión del 
artículo, lo que garantiza, obviamente, la fluidez y nitidez del discurso. Es así 
como seguir las marcas o señales dejadas a través de los conectores en un texto 
se constituye en un mapa orientador, tanto para quien escribe como para quien 
lee. Así, ese mapa orientador dejado por el escritor del presente artículo, objeto 
de análisis es el siguiente: 


Respecto a la estructura de los dos párrafos, el análisis se centró inicialmente en 
las partículas de enlace (conectores) y vínculos que cohesionan, como ya se dijo, 
las diversas oraciones de los párrafos. Así, el escritor introduce el penúltimo 
párrafo de su texto con vínculo catafórico “En síntesis...” que enlaza las ideas de 
ese con las del párrafo inmediatamente anterior. De igual manera, ese vínculo 
por su sentido indica que el autor hace referencia a la información tratada en su 
escrito e inicia la recontextualización de lo desarrollado en los párrafos 
anteriores para cerrar el texto; de igual manera, ese conector prepara también al 
lector para el cierre del artículo. Además, este tipo de conexiones a comienzo de 
los párrafos también beneficia el sentido global, puesto que favorece las 
articulaciones que se dan entre párrafos, para garantizar la ilación global del 
texto desde la perspectiva de la macroestructura para que pueda ser visto como 
totalidad. 


Ahora, centrando el análisis en una perspectiva más global, se consideró la 
unidad textual llamada conclusión para determinar que el autor en la misma hace 
una recontextualización de las ideas desarrolladas en su escrito. De igual 
manera, reafirma la tesis cuando enuncia: “Por tanto la Educación, y su ethos 


más particular, es una síntesis prudente entre el pensar y el sentir, que apela a los 
procesos cognitivos de sus actores, pero igualmente a sus emociones, deseos, 
ilusiones e intuiciones más profundas por saber cómo se aprende a ser mejores 
seres humanos”. Así, esta conclusión pone en diálogo lo planteado en la 
introducción en relación con los propósitos y desarrollo de la tesis. Esta 
característica permite cerrar el texto para considerarlo como totalidad. 


Continuando con el entramado de conexiones dentro de los párrafos, se pudieron 
apreciar también los siguientes casos en el párrafo 30: “de la siguiente manera:” 
es un vínculo catafórico que sirven para introducir información que a 
continuación se expresará. Desde las unidades textuales, en el marco de la 
Lingúística Sistémico Funcional, este tipo de giros lingiiísticos preparan al lector 
para asumir la información que continúa; ahora, si se tiene conciencia de esos 
mecanismos de cohesión a la hora de escribir-leer, el mapa orientador, desde los 
elementos cohesivos, será más claro y pertinente. Ahora, al final del mismo 
párrafo aparece el conector “...por su parte...” que es un enlace de precisión que 
focaliza una información concreta tomando como referencia la idea anterior. 


Por otro lado, las informaciones del párrafo 31 se encuentran mediadas por una 
serie de conectores con diferentes sentidos, coherentes con la ilación del discurso 
que en su orden son los siguientes: “En primer lugar...”, partícula de enlace de 
orden que implica seguir por lo menos con otro conector similar en la secuencia; 
sin embargo, en el caso de este texto ese segundo conector en la secuencia, que 
debería ser “en segundo lugar”, no aparece, lo que genera una ruptura en el mapa 
orientador. Se recuerda que este mismo escritor cometió un error similar al 
comienzo de este mismo texto (inicio del párrafo 1 de la introducción), lo que 
permitió inferir que existe una dificultad en él en cuanto al manejo de este tipo 
de conectores que indican secuencia; parece olvidar mientras escribe que ha 
iniciado una secuencia y no la continúa. Otras conexiones que aparecen en ese 
mismo párrafo 31 son las siguientes: “es decir”, conector reformulativo para 
decir nuevamente lo que se ha expresado con otras palabras, es una forma de 
enfatizar o aclarar; “En este sentido”, conector de restricción que focaliza una 
información; “Por tanto”, enlace de consecuencia que indica que lo que a 
continuación se dice es un efecto de la idea anterior; “...pero igualmente”, un 
conector adversativo que hace un reparo para luego enfatizar lo que está 


diciendo, como una forma de apuntalar o fijar la idea final o de cierre del texto; 
O sea, una afirmación contundente. 


En consecuencia, cuando se usan las conexiones indicadas (conectores y/o 
vínculos) para unir los párrafos entre sí, y las ideas dentro de los párrafos, se 
produce una fluidez y continuidad que hace que un discurso sea claro; pero 
cuando no se usa el conector o vínculo pertinente (o cuando se omite) se podría 
producir una ruptura en el mapa orientador que describen o dibujan estas 
conexiones; señales que, obviamente, necesita el lector para organizar de manera 
lógica y secuencial los significados del texto para acceder a la comprensión de 
este. 


MACROESTRUCTURA 


A nivel de la macroestructura, tomando distancia de los aspectos más puntuales 
tratados en el apartado anterior, en el párrafo 1 del Texto 2 aparece explícito el 
tema de escritura: “La educación como concepto transversal y moderno frente a 
la inhumanización del presente”, que se convierte en un norte o referencia para 
que el autor avance en su tarea de producción textual. De igual forma, los 
diversos párrafos de este texto se encuentran conectados semánticamente por 
proposiciones relacionadas con el tema. Veamos algunos ejemplos: *...la 
educación como concepto vigente y transversal del Proyecto de la Modernidad, 
frente a la «inhumanización»...” (párrafo 2); “La educación debe fomentar el 
escepticismo hacia las fórmulas mágicas, y convertirse en una instancia 
crítica...” (párrafo 6); “...se apela a que desde la educación se construya un 
imperativo de tipo existencial que permita...” (párrafo 9) y “...la filosofía moral 
que emana de la educación es política...” (párrafo 18). Como se aprecia, cada 
una de estas proposiciones se relaciona con el tema de escritura, garantizando de 
esa manera el hilo conductor que guía el proceso. Ahora, este aspecto se 
relaciona, obviamente, con la coherencia global del texto. Es así como el escritor 
parece dejar claro en este texto un esqueleto conceptual a grandes rasgos 
denominado macroestructura que, según Niño (2004, p. 140), consiste “en la 
organización secuencial y estructural del contenido desarrollado como una gran 
proposición (macroproposición) y comprende el tema [...] y la red semántica 
establecida por la cadena de oraciones (microestructuras)”. Así, la 
macroestructura se convierte en un referente de orientación que guía al escritor- 
lector (este último es el mismo escritor cuando se lee para corregir su texto); 
también orienta al lector del escrito. 


SUPERESTRUCTURA 


Al tomar distancia de las unidades textuales y la macroestructura, categorías ya 
analizadas en el Texto 2, se tuvo en cuenta la superestructura textual, que 
inscribe este escrito en una estructura particular que lo diferencia de las demás. 
Así, el escritor plantea en el párrafo 1 la tesis: “La educación como concepto 
transversal y moderno frente a la inhumanización del presente”. Esa tesis se 
constituye en la idea que orienta el texto; luego, este se encuentra clasificado 
dentro de una estructura argumentativa. Otra evidencia de ello son los diferentes 
argumentos que el autor usa en su discurso para reafirmar la tesis; a continuación 
se presentan algunos ejemplos de los mismos: “...el problema ético no se 
circunscribe en el problema de la fundamentación moral, sino en la explicación 
de la miseria contemporánea (Horkhemer, 1999, 114-116)”; “.. perspectiva de la 
teoría crítica de la sociedad, Horkheimer en ningún momento niega la 
importancia de la cuestión kantiana...” (párrafo 9); “Gaviria, Mockus, Abad y 
Ospina, 2000), la educación es un escenario...” (párrafo 7). Los anteriores son 
criterios de autoridad que sirven para respaldar las opiniones de quien escribe un 
texto argumentativo, tipología esta que pertenece a los llamados textos 
académicos, objeto de estudio de la presente investigación. 


Por otro lado, también se evidencian a lo largo del Texto 2 argumentos de 
opinión; a continuación se presentan algunos ejemplos: “la Educación es una 
oportunidad para que la humanidad aprenda a vacunarse contra el virus de la 
trivialización y la simplicidad de la vida que ofrece el actual sistema...” (párrafo 
6); “Cuando hay injusticia y condiciones de inhumanización, siempre habrá 
posibilidades para experiencias de dolor y miseria que, generalmente, es vivida 
por la mayoría de los hombres” (párrafo 10); “De ahí que el objetivo final de 
esta propuesta, en el marco de una ética de solidaridad política a la luz de la 
educación, sea tratar de saldar las quiebras entre razón y sentimiento, 
individualismo y comunitarismo...”. Esos argumentos de opinión parecen dar 
cuenta del dominio disciplinar de quien escribe, en relación con el tema de 
escritura; de igual manera, evidencian un posición de validez o no frente a lo que 
se argumenta. De ahí que esta es otra prueba que enmarca este texto en la 


tipología argumentativa. 


MODALIDAD 


Desde el punto de vista de las posiciones que asume el escritor frente a la 
argumentación que desarrolla, se consideró también la modalidad. A 
continuación se presentan algunos ejemplos del uso de adverbios de negación: 


“La educación no puede comprender la relación teoría...” (párrafo 8); “...el 
problema ético no se circunscribe en el problema de la fundamentación moral...” 
(párrafo 9), “...un sentimiento moral que no es un imperativo racional...” 


(párrafo 11). Estos ejemplos corresponden con la subcategoría polaridad porque 
el autor se ubica en una negación; esto es, asumir una posición de validez o no 
frente a una idea, porque según Moss et al. (1998, p. 112), “la presencia de la 
negación siempre es evaluativa... no estamos informando sino interpretando y 
evaluando una situación dada”. Por ello, negar en un proceso de argumentación 
es inscribirse en un ámbito interpretativo que se deriva del conocimiento del 
tema sobre el cual se argumenta. 


Ahora, obsérvense además los siguientes casos: “...entender tal relación a partir 
del interés propio que debería movilizar...” (párrafo 8); “...los núcleos de la 
reflexión moral, deben ser la tendencia a la felicidad...” (párrafo 9). En estas 
frases se presenta el caso de modalización que consiste en utilizar matices 
intermedios que ubiquen al escritor en un punto medio entre la afirmación y la 
negación (polaridad). Así, en este caso también se evidencia una posición por 
parte de quien escribe. Utilizar este tipo de giros intermedios parece tener más 
relación con los temas de las ciencias sociales cuyos conocimientos pueden tener 
bordes imprecisos o difusos, precisamente por el carácter social de las 
disciplinas; algo diferente puede ocurrir con las ciencias naturales pues debido a 
su Carácter científico se pueden hacer afirmaciones absolutas, obviamente, 
después de las demostraciones y las generalizaciones pertinentes. 


Ahora, considerando los ejemplos de modalización expresados al comienzo del 
párrafo anterior, hay que destacar la cercanía de estos teniendo como referencia 
el número de los párrafos. Ello indica que el escritor utilizó con frecuencia la 


modalidad mientras desarrollaba su argumentación, lo que evidencia en su 
discurso posiciones intermedias frente a lo que dice; es decir, parece que su 
intención no es sentar cátedra sobre el tema, sino presentar una de las aristas del 
mismo que, obviamente, puede ser visto desde otros ángulos. Ese matiz que 
tiene que ver con la posición del autor frente al tema de escritura, como ya se 
dijo, se encuentra relacionada con la modalidad que evidencia la actitud del 
hablante y según Guío (2005, p. 105), “la modalidad significa cuáles son, a 
criterio del hablante, las probabilidades u obligaciones implicadas en lo que se 
está diciendo. Una proposición puede ser argumentada o discutible por ser 
presentada como probable, improbable, deseable, indeseable...”. Ahora, esos 
matices intermedios en los que se consideran los contextos de comunicación 
pertenecen a la Lingúística Sistémico Funcional, propuesta inicialmente por 
Halliday. 


Texto 3 


Siguiendo con el análisis de la producción textual de los docentes universitarios 
que forman parte del presente estudio, se tomó en cuenta el Texto 3. Este tercer 
documento es diferente a los dos anteriores, por cuanto es un abstract o 
prospectiva de un artículo científico que, según su autor, desarrollará más 
adelante. Sin embargo, al igual que los dos textos anteriores, ofreció elementos 
que permitieron el análisis de este discurso en particular; en consecuencia, se 
tomaron para el mismo los dos párrafos que conforman el texto y que aparecen a 
continuación: 


Párrafo 1 


El rápido y constante aumento de la población humana y la disminución de la 
productividad agrícola han llevado a organismos tales como la FAO, a pensar 
que nos dirigimos hacia una crisis alimentaria, esto ha incentivado la búsqueda 
de nuevas fuentes alternativas de alimentación. En las aguas del río Magdalena, 
existen organismos que poseen potenciales productivos como el caracol manzana 


Pomacea spp, que se alimentan principalmente de plantas acuáticas y detritos. 
En este estudio se evaluó el crecimiento y sobrevivencia del caracol Pomacea 
spp, sometido a diferentes dietas. 


Párrafo 2 


Se emplearon nueve jaulas de 0,5 m?, con 200 caracoles cada una. Los cuales 
fueron alimentados con harina de Lemna sp (TTO-1), Pistia stratiotes (1 T'O-2) y 
Eichornia crassipes (I"TO-3); se les realizó mediciones biométricas semanales de 
talla y peso. Al agua se le midió oxígeno disuelto, pH, conductividad y 
temperatura. Después de 123 días de cultivo, la dieta que permitió el mejor 
crecimiento para el caracol Pomacea spp fue la del T'TO 2, con valores 36,976 + 
2,4 mm de Longitud total, 11,554 + 2,26 g de peso total y 98,5 + 2,64 % de 
sobrevivencia. Solo se presentaron diferencias significativas entre el TTO-2 y 
TTO-3 (ANOVA, p > 0,05). Pistia stratiotes ofrece la mejor alimentación para el 
crecimiento de P. canaliculata, la cual podría ser recomendada como posibles 
fuentes de insumo para la preparación de dietas en el cultivo de gasterópodos 
terrestres. 


Posteriormente, se tuvieron en cuenta las categorías establecidas con las que se 
inició el análisis del texto. 


UNIDADES TEXTUALES 


Respecto a las unidades textuales, en el Texto 3 se pudieron identificar los 
siguientes aspectos: 


Solo aparece un conector temporal: “Después de 123 días de cultivo...”. Sin 
embargo, se pudieron apreciar en los dos párrafos vínculos que ayudan a 
relacionar las informaciones de las diversas oraciones; estos son: “...han llevado 
a organismos tales como la FAO...”; en este caso el escritor usa un vínculo 
catafórico para anunciar una información que colocará a continuación y que el 
lector debe, igualmente, relacionar para desarrollar el proceso de comprensión. 
Por otro lado, se encontraron dos vínculos anafóricos: “Los cuales fueron 
alimentados con...” y “...la cual podría ser recomendada...”, que cumplen la 
función de relacionar una información ya mencionada con una que sigue. 


Microestructura 


Respecto a esta categoría, este tipo de texto exige un análisis diferente, pues el 
texto mismo es una macroestructura formada por una serie de ideas generales 
que se convierten en una síntesis muy puntual de la información de una 
investigación ya realizada y sistematizada; sin embargo, en este caso particular, 
el abstract es una prospectiva de texto, es decir, un bosquejo del artículo 
científico que este autor espera escribir en un futuro. 


SUPERESTRUCTURA 


Las características de esta tercera muestra son diferentes a las dos anteriores, por 
cuanto se trata de un abstract, y según Brottier Ofelia (2000, p. 228): 


Este subtipo de texto presenta una relación de intertextualidad con el artículo al 
cual, por lo general, precede [...] Como su denominación indica, debiera ser la 
representación condensada del contenido y la organización del texto que 
acompaña. Es un género distinto porque tiene sus propias convenciones de 
comprensión y producción, su propio proceso de escritura. 


En consecuencia, este subtipo de texto es una síntesis muy puntual de un informe 
de investigación que circula dentro de la comunidad científica y académica. Sus 
características fundamentales son: encapsular información relevante en un 
contenido breve; además, desarrolla una secuencia conceptual en relación con un 
problema, objetivos, teorías y resultados de una investigación. Por esta razón, la 
información es precisa, y elimina de esta manera, ideas accesorias, conectores, 
ejemplos, etc. En consecuencia, eso explica las características sucintas y 
esquemáticas del texto. 


MODALIDAD 


En el texto se observa ausencia de modalidad, por pertenecer al discurso 
científico, que forma parte de los textos académicos; en consecuencia, el 
lenguaje es preciso, objetivo, producto de informes de investigaciones que suele 
recoger los resultados de estudios. En este tipo de textos los autores, 
generalmente, no asumen posiciones frente a los fenómenos observados y 
descritos. 


Los hallazgos en el análisis realizado, teniendo en cuenta las categorías unidades 
textuales con sus subcategorías (introducción, vínculo y conclusión), 
macroestructura, superestructura y modalidad con sus subcategorías (polaridad y 
modalización) se sintetizan en el cuadro siguiente: 


Rejilla de evaluación 1 


SÍNTESIS DEL ANÁLISIS DE LOS DOCUMENTOS 


CATEGORÍAS 


MODALIDAD 


UNIDADES TEXTUALES 
SUBCATEGORÍAS 


INTRODUCCIÓN 


VÍNCULO 


CONCLUSIÓN 


MACROESTRUCTURA 


SUPERESTRUCTURA 


0 


SUBCATEGORIA 


POLARIDAD 


MODALIZACIÓN 


El Texto 1 presenta el tema, pero no lo contextualiza. No enuncia los 
objetivos. En el Texto 2 hay una clara estructuración de la introducción 
(contextualización del tema, presencia de la tesis y los objetivos, enun- 
ciación de los temas a desarrollar). En el Texto 3 no hay presencia de 
introducción por las características del texto (es un abstract). 


En el Texto 1 hay presencia de vínculos que le dan fluidez al discurso; 
sin embargo, parece haber dificultades en los enlaces entre párrafos. En 
el Texto 2 se observa utilización de vínculos que permiten la fluidez del 
escrito. Hay dificultades con los conectores de secuencia, lo que afecta 
en cierta medida el mapa orientador que describen los vínculos. En el 
Texto 3 hay presencia de algunos vínculos que hacen posible la ilación 
de las ideas. 


En el Texto 1 no hay recapitulación del tema, no hay referencias de co- 
nector de cierre y no se presenta la evaluación de los objetivos del do- 
cumento. El Texto 2 cumple con las características de una conclusión 
(recapitulación del tema, evaluación de los objetivos). El Texto 3 por sus 
características no presenta conclusión. 


El Texto 1 presenta el tema a través de palabras clave en los diferentes 
párrafos, esto permite una ¡lación temática y favorece la coherencia glo- 
bal del documento. En el Texto 2, el tema atraviesa la estructura textual, 
aparte de la ¡lación semántica que se da alrededor del tema, lo que garan- 
tiza la coherencia global y el lector- escritor posee un referente de orien- 
tación que lo guía a lo largo del texto. El Texto 3 en sí mismo es una ma- 
croestructura formada por una serie de ideas generales que se convierten 
en una síntesis puntual de la información de una investigación (abstract). 


El Texto 1 es argumentativo; aunque presenta la tesis y los argumentos 
existe una dificultad en una afirmación que hace sin el debido soporte 
de referencias que le den validez a los argumentos. El Texto 2 también 
es argumentativo, se presentan claramente la tesis y los argumentos que 
la sustentan. Hay predominio de los argumentos de autoridad para sus- 
tentar la tesis del autor. El Texto 3 es un abstract, ya que es una síntesis 
puntual de un informe de investigación que generalmente acompaña a 
un texto completo, 


En el Texto 1 solo se presenta una negación (polaridad) para asumir una 
posición frente al tema. En el Texto 2 la polaridad (negación) es utilizada 
para asumir una posición frente al tema tratado, del cual parece tener 
conocimiento. En el Texto 3 no hay presencia de polaridad. 


En el Texto 1 se presenta poca modalización, lo que parece no ser con- 
secuente con la argumentación, tipología textual que sugiere posiciones 
intermedias, alejadas de planteamientos radicales. El Texto 2 es rico en 
modalización, lo que evidencia en su discurso posiciones intermedias 
frente a lo que escribe. En el Texto 3 no hay modalización, no se asumen 
posiciones frente al tema. 


Fuente: Elaboración de los autores 


ANÁLISIS DE ENTREVISTAS 


Otro de los instrumentos utilizados en esta investigación fue la entrevista 
semiestructurada, para la cual fue necesario aplicar dos a cada uno de los 
docentes que hicieron parte del estudio, con el fin de reconocer las estrategias 
utilizadas cuando asumen el proceso de escritura y las dificultades con las que se 
enfrentan al momento de producir sus textos. Aquí se planteó un análisis global 
de los datos; es decir, se tomaron informaciones comunes a las entrevistas 
teniendo como referencia las preguntas hechas a los docentes para establecer las 
informaciones aportadas y luego se hicieron las interpretaciones pertinentes a la 
luz de la teoría; luego, se abordaron las reflexiones de los investigadores como 
aportes a la discusión. 


Es así como este análisis fue abordado desde los enfoques cognitivos que 
plantean Flower y Hayes (1981-1996), Daniel Cassany (1999) y Monserrat 
Castelló (2007), ya que la escritura se concibe, no como un proceso lineal sino 
que, por el contrario, el autor lleva a cabo una serie de pasos y de procesos al 
momento de producir un texto, por lo que esta consideración no es 
unidireccional. 


Desde esa perspectiva, Flower y Hayes (1989) conciben la composición como 
una acción dirigida a la consecución de objetivos retóricos e identifica tres 
procesos básicos: la planificación, la traducción y la revisión, y estos a su vez 
incluyen otros subprocesos: formulación de objetivos, generación de ideas, 
evaluación de producciones intermedias; estas remiten a la concepción 
secuencial: pre-escritura, escritura y re-escritura. El modelo se presenta como un 
proceso no lineal, de manera que el orden de los subprocesos es variado e 
indeterminado. Además, se tuvieron en cuenta los aportes que estos autores 
hacen más adelante (1996), que dieron lugar a las categorías establecidas en el 
siguiente análisis, las cuales son: planeación (la audiencia, selección de un tema, 
toma de posición, generación de ideas, búsqueda de información, organización 
de ideas, formulación de ideas y finalidad); textualización (redacción del primer 


borrador) y revisión (predisposiciones frente a la escritura y actitud frente al 
proceso de escritura). 


«Planeación 


Según Castelló (2007), planificación es hacer una prospectiva del texto, un plan 
que sirva de apoyo a la hora de escribir. Por otro lado, Flower y Hayes (1981) 
afirman que la planificación se inicia con el problema retórico en que el autor 
plantea el tema y decide a quién va dirigido el escrito (destinatario). Además, en 
la planeación el escritor asume los objetivos que pretende conseguir, genera 
ideas, recupera y organiza los datos de la memoria a largo plazo relevantes para 
la tarea. De ahí que se analizan los siguientes subprocesos: 


—La audiencia 


En la pregunta 1 de la primera entrevista se le interrogó a los docentes: ¿Cuál fue 
el lector potencial de su texto?, y estos respondieron así: docente 1: “Está 
dirigido básicamente a docentes universitarios y al personal administrativo que 
tiene que ver con la parte académica de las universidades”; el docente 2: “va 
dirigido a docentes de cualquier nivel de formación” y el docente 3: “va a ser 
enfocado hacia biólogos o microbiólogos, de pronto a algún ingeniero ambiental 
y al área general de ciencias biológicas”. 


Las respuestas anteriores dan cuenta que cada uno de los entrevistados es 
consciente de la audiencia o lector a quien va dirigido su texto. En el proceso 
cognitivo, el autor que conoce su audiencia toma consciencia de los 
requerimientos discursivos del contexto concreto para el que escribe 
(destinatario) e inicia la búsqueda de adecuación entre los planos: espacio 
conceptual y destinatario para reelaborar sus ideas y su texto, lo que genera 
conocimientos nuevos (Cassany, 1999, p. 58). La adecuación es una de las 


características textuales y tiene que ver con el grado de adaptación del discurso a 
su situación comunicativa, definida por Cassany (1999, p. 85) como: “la 
propiedad del texto que determina la variedad (dialectal/estándar) y el registro 
(general/específico, oral/escrito, objetivo/subjetivo) que hay que utilizar”. 


—Selección de un tema 


En la memoria a largo plazo se ubican los conceptos que se tienen del tema, los 
esquemas textuales y los conocimientos sobre la audiencia. De ahí que en las tres 
entrevistas se determina el tema sobre lo que van a escribir los docentes que 
hacen parte de la investigación. El docente 1: “tengo en cuenta el tema y 
relaciono el título con el tema...la evaluación del aprendizaje y su función 
formativa”; el docente 2: “inquietud de cuáles son los fundamentos de la ética de 
la educación y con base a eso propongo el tema”, y el docente 3: “tema con 
bastante nivel de profundidad y algunas definiciones que son muy técnicas...”; 
en esta última respuesta observamos que este docente no responde cuál es el 
tema de su texto, pero en el análisis de su escrito se evidencia claramente el tema 
“Crecimiento y sobrevivencia del caracol pomácea ssp, sometido a diferentes 
dietas”. 


Los dos primeros docentes (1 y 2) tienen claro el tema que abordan en su texto, 
lo que evidencia que quien escribe posee una memoria ilimitada donde guarda 
los datos lingúísticos y extralingúísticos que utiliza para la composición 
(Cassany, 1999, p. 61). Por su parte, Hayes (1996) destaca el papel importante 
que desempeña la experiencia escritora en la acumulación de información en la 
memoria a largo plazo. 


Las respuestas dadas por los docentes entrevistados coinciden con lo que Flower 
y Hayes (1981) denominan el problema retórico que se plantea el autor al iniciar 
un escrito: se propone un tema, elige un destinatario y establece un lugar social. 
Desde esta perspectiva cognitiva de la escritura, este es uno de los elementos 
más importantes del proceso, ya que si el autor no tiene claridad de los 


elementos retóricos, el texto no podrá adecuarse a las características de la 
situación. Para concluir, se puede observar que los temas que abordan se 
relacionan con el contexto en el que se encuentran como docentes del nivel 
superior. 


—Toma de posición 


Los tres interrogados asumen una posición frente al tema de su texto; así, a la 
pregunta ¿Qué querías transmitir en ese texto? (entrevista 1), el docente 1 
responde: “dejar claro que definitivamente mejoren los sistemas educativos en 
Colombia tiene necesariamente mejorar los sistemas evaluativos”; el docente 2: 
“había una intención de mostrar cuáles son las bases o los fundamentos a través 
de los cuales uno puede hablar de una educación solidaria y de una educación 
con fundamentos políticos”, y el docente 3: “informar sobre los resultados, las 
conclusiones sobre una investigación”. 


Por lo anterior, el proceso cognitivo de la escritura posee la toma de decisiones, 
que consiste, según Hayes (1996, citado por Cassany, 1999, p. 68), en evaluar las 
distintas opciones posibles (docentes 1 y 2) para un hecho y elegir una, como es: 
el punto de vista que adoptará, los argumentos que incluirán (docentes 1 y 2), 
como se identificaron en el análisis de sus textos. El docente 3 no asume una 
posición sobre el tema tratado, solo informa sobre una investigación que más 
que asumir una posición plantea un objetivo. 


—Generación de ideas 


Consiste en recuperar ideas de la memoria a largo plazo, es decir, es una especie 
de búsqueda memorística; según Castelló (2007), “generar una serie de ideas 
acerca de un tema sin importar la audiencia”. De ahí que al interrogante: ¿Utiliza 
algún recurso o alguna técnica para escribir?, el docente 1 respondió: “organizo 


mentalmente las ideas... convierto el título en pregunta... escribo ideas”. El 
docente 2: “pienso en qué ideas desarrollaré... pienso cómo estructurar el 
texto... genero ideas a partir de información previa... utilizo esquemas para 
organizar las ideas”, y el docente 3: “me formulo preguntas de investigación... 
genero hipótesis... información previa... pienso en una serie de estrategias para 
verificar la hipótesis... planeo mentalmente”. 


Ahora, el modelo de Hayes (1996, citado por Cassany, 1999, p. 62) reorganiza 
los procesos cognitivos según sean receptivos o productivos y trabajen con 
formas lingúísticas gráficas o esquemas, como lo realizado por el docente 2, y 
con representaciones mentales, como los docentes 1 y 3; para lo que Castelló 
(2007, p. 51) plantea que las operaciones mentales que llevamos a cabo en una 
situación de escritura específica dependerán tanto de las relaciones entre las 
variantes que actúan en el proceso de composición de forma simultánea, como 
del grado de conciencia que tengamos sobre ellas. 


Así mismo, el escritor puede utilizar en su planeación una serie de preguntas que 
le ayuden a configurar un mapa que le pueda orientar de manera flexible y 
susceptible de cambios, pero que a la vez le sirve como técnica que implique 
cuestionarse por aquello que debería incluir en el texto, y responder a cada 
pregunta con un vertido de ideas lo más amplio posible (Castelló, 2007, p. 62), 
como lo observamos en las respuestas que nos dio el entrevistado 1: “convierto 
el título en pregunta” y el 3: “formulo preguntas de investigación”. Es así como, 
cuando un autor logra dilucidar o aclarar el plan textual, traza una ruta para 
escribir su texto donde puede ir monitoreando las señales dejadas, que en este 
caso particular están representadas en preguntas; ahora, lograr hacer tal proceso 
implica, indudablemente, un nivel en el grado de conciencia frente a la escritura 
que circunscribe al autor en el plano metacognitivo, que le permite regular las 
estrategias cognitivas implicadas. 


—Búsqueda de información 


Otra categoría de análisis encontrada en la planeación es la búsqueda de 
información, al respecto se les formuló la pregunta: ¿Cómo hiciste para buscar 
información al escribir el texto? (entrevista 1). Cada entrevistado respondió al 
interrogante así: docente 1: “leo varios autores para tener dominio del tema”; 
docente 2: “utilizo fuentes primarias antes de producir el texto”, y docente 3: 
“busco información en centros especializados, encuestas y diálogos directos”. Se 
aclara que este tercer docente aún no ha producido su escrito, por lo tanto se 
infiere que hable desde su experiencia con escritura de otros textos. En 
consecuencia, la recogida de información puede provenir de diferentes fuentes: 
libros, revistas, periódicos, enciclopedias, de la observación de la realidad, de 
nuestra propia experiencia, lo que Hayes (1981) comenta que el escritor puede 
trabajar sobre marcos conceptuales más amplios, como la lectura de libros, 
novelas, comprensión de mapas, etc. como lo observamos en el caso de los 
sujetos de la muestra. 


—Organización de ideas 


Encontramos que la organización de ideas es otro de los subprocesos que 
realizan los tres docentes, pues en sus comentarios se puede identificar que 
estructuran la información de acuerdo con la situación de organización. En este 
paso quien escribe decide en qué orden irán las ideas principales y secundarias 
(Flower € Hayes, 1981). Esto se pudo identificar cuando los sujetos 
participantes de esta investigación respondieron a la pregunta: ¿Cómo hizo para 
organizar las ideas? (entrevista 1). El docente 1: 


... COMO que organizas primero las ideas mentalmente. Bueno yo... Voy a hacer 
esto primero. Voy a dar una idea general de lo que es la evaluación en Colombia 
para luego aterrizar en lo que realmente es relevante en ese momento que era la 
función formativa de la evaluación.” También dice: “O sea como ordenar las 
ideas y desarrollarlas un poquito y luego ya le doy forma y lo paso al 
computador. 


De estas respuestas se pudo inferir que el docente 1 no tiene muy claro el 
proceso cognitivo de planeación porque, primero, divaga al dar su respuesta y 
parece no tenerlo claro; y, segundo, hace su organización de ideas de manera 
mental corriendo el peligro de perderlas de vista al momento de desarrollarlas en 
el texto. 


Al mismo interrogante el docente 2, respondió: 


... lo que yo hice fue tratar de estructurar muy al estilo de Habermas, quien 
normalmente sus escritos se caracterizan porque parten de una introducción en la 
cual él presenta la idea global de lo que va a trabajar. Y lo que hace es que él 
numera los puntos que va a tratar. Entonces, yo más o menos monté la misma 
estructura y con base en eso fui desarrollando, digamos, la temática que quería 
trabajar. 


De esta respuesta se puede interpretar que el docente 2 tiene claro cómo planear 
su producción escrita porque usa el modelaje; es decir, emular la manera cómo 
otro autor desarrolla su texto, que en este caso es Habermas. De ahí que seguir 
un modelo es un punto de apoyo para darle forma a la planeación, que en este 
caso parte del planteamiento de una idea general que guía al escritor. Esta 
respuesta también evidencia que el docente 2 tiene claro que un texto parte de su 
introducción, unidad textual, desde donde se proyecta lo que se va a desarrollar 
en el documento. 


El docente 3 responde: 


En la propuesta hay definido un título general. Hay definido una serie de 
objetivos con los cuales uno piensa desarrollar con ese título. Un marco general, 
un contexto en el cual se enmarca la propuesta. Se establecen una serie de 
hipótesis y, finalmente, se busca una estrategia para lograr responder a ese 


interrogante que uno se plantea. 


Este tercer docente, que aún no ha desarrollado su artículo, parece tener claro 
todos los protocolos requeridos para hacer la planeación de un escrito; claridad 
que, en este caso particular, es coherente con el método científico que exige 
demostraciones para validar los conceptos y planteamientos que se desarrollen 
en un texto. 


—Formulación de ideas 


En el análisis de las entrevistas también se pudo observar el subproceso de 
formulación de ideas, por ejemplo, el docente 2 frente a la misma pregunta: 
¿Cómo hizo para organizar las ideas? (entrevista 1) comentó: 


Habermas tiene una particularidad para escribir y es que él es coherente con su 
propuesta o su método de escritura filosófica y es la reconstrucción. Entonces, 
cuando Habermas va a agotar un concepto o una categoría, o va a desarrollar una 
teoría él no es ajeno a la tradición. Él se circunscribe a una tradición y a partir de 
eso, él comienza a reconstruir o a escribir o a hacer su propuesta particular. A mí 
de modo particular me interesa ese método de escritura, porque... Entonces, eso 
es lo que me interesa de modo particular en su... Y lo otro es que obliga 
necesariamente a que uno esté revisando permanentemente la coherencia 
conceptual de la propuesta. Si uno va haciendo un método reconstructivo, va 
digamos, de alguna manera, dando cuenta de ese proceso. 


Como ya se mencionó en el apartado anterior (Organización de ideas), el docente 
2 confirma que cuando escribe sigue el modelo de Habermas, específicamente, 
la reconstrucción, que es posible desarrollar siguiendo la ruta de la tradición 
filosófica, para poner en diálogo lo que se escribe con los conocimientos 
acuñados alrededor de la filosofía a través de la historia. Es así como este 


modelo o camino para generar escritura tiene unas implicaciones que exigen con 
rigor y de manera simultánea, por un lado, el desarrollo de proceso intelectuales 

complejos relacionados con la disciplina y, por el otro, los procesos de escritura 

y la complejidad que representan. 


Ahora, el docente 2 cuando planea su texto lo hace de forma nítida, apoyado, 
como ya se dijo, en el Modelo Reconstructivo de Habermas que le permite dejar 
unas marcas claras y precisas en cuanto al objetivo y temas a desarrollar en su 
texto, como se pudo evidenciar en el análisis de la introducción que se le hizo al 
texto de este docente en el apartado Análisis de documentos. Sin embargo, con 
respecto al docente 1, el tema de la generación de ideas no es tan claro y preciso 
como ocurrió con el docente 2, porque lo hace de manera mental, sin asidero en 
soporte escrito (esquema, lluvia de ideas, etc.) lo que puede hacerle perder el 
norte o esquema de escritura concebido previamente. 


Con relación al docente 3, este parece tener muy claras las pautas para formular 
ideas porque lo hace desde la óptica del método científico, pero no fue posible 
confrontar en la práctica este hecho porque solo aportó para el análisis el abstract 
de un futuro artículo científico al cual los investigadores no tuvieron acceso. 
Aunque podría inferirse que la claridad del docente 3 frente a la formulación de 
ideas puede estar asociada a que las ciencias naturales (disciplina a la que 
pertenece) tienen una gran tradición en su recorrido frente al conocimiento y su 
validación. 


Para concluir, los docentes entrevistados realizan una fase de generación y 
organización de ideas, que es también denominada pre-escritura, ya que incluye 
toda una serie de operaciones que se tienen que llevar a cabo antes de escribir el 
propio texto. No obstante, queda en evidencia que existen diferencias en cuanto 
al grado de conciencia frente al proceso de escritura; y, precisamente, esto es lo 
que hace que una tarea de escritura sea exitosa O no. 


—Finalidad 


Al redactar es necesario tener claro el fin o propósito del texto; las principales 
finalidades de redacción son: narrativa, descriptiva, expositiva y argumentativa; 
por ello se indagó: ¿Qué querías transmitir a ese lector? Pregunta 3, entrevista 1; 
y ¿De qué manera te das cuenta que tu texto necesita ser reestructurado? El 
docente 1 no supo responder al interrogante, lo que nos lleva a concluir que no 
tiene claro la finalidad, ni qué tipo de texto ha elaborado. El docente 2 comenta: 
“responder a una postura, unas premisas y argumentar”. De esta respuesta se 
puede deducir que este docente tiene muy claro el propósito de su texto, que en 
este caso es argumentar; también se pudo concluir que tiene claras las claves de 
la argumentación por el metalenguaje que utiliza: postura, premisas, argumentar. 
Por último, el docente 3 frente a la misma pregunta respondió: “informar sobre 
una investigación”; este docente posee conciencia de la finalidad e intención del 
texto que se relaciona con la estructura expositiva, lo cual se evidencia en el 
abstract que aportó, pero no se pudo profundizar en el análisis por las razones ya 
expresadas, es decir, no aportó el artículo completo. 


Por lo anterior, podemos concluir que la planeación, como su nombre lo indica, 
es realizar una prospectiva del texto. La planeación varía de un escritor a otro, 
incluso, un mismo autor puede adoptar diversas formas de planear un texto, 
tomando en cuenta aspectos como: el tipo de documento, complejidad, tiempo 
disponible, etc. Pero es necesario planear la escritura independientemente del 
ritual que se utilice. Incluso, la planeación incluye subprocesos específicos 
como: generación de ideas, formulación de objetivos, adecuación del lenguaje, 
tener en cuenta una audiencia y la búsqueda de información; además, Cassany 
(1999, p. 339) incluye grados de motivación y de decisión para la elaboración 
del texto. 


Por otra parte, teniendo en cuenta el perfil del escritor, los docentes 2 y 3 
escriben a partir de un modelo; el docente 2 sigue el modelo de Habermas y el 3 
el modelo de una revista científica en la cual desea publicar. También pudimos 
establecer que el docente 3 guarda las ideas que va a escribir y luego las arma, 
esto es lo que plantea Castelló (2007, p. 75) como “perfil puzzle”; el escritor con 
este perfil dispone de diferentes archivos en los que ha ido guardando porciones 


o piezas de información que, llegado el momento, sirven para ir completando un 
nuevo documento mediante el recurso que ofrecen los procesadores de texto 
“cortar y pegar”. El docente 2 tiene la necesidad de poseer una perspectiva 
global de la información, así como los objetivos y el tipo de texto que quiere 
conseguir, es el llamado “escritor helicóptero” (p. 74); la metáfora, según 
Castelló, señala que el escritor debe poseer una información de la imagen 
general del texto, de sus límites y de su estructura. Aunque en el caso particular 
de este escritor también posee claridades sobre el contenido de cada apartado, 
porque se apoya en la tradición y visiona concretamente lo que va a desarrollar 
en cada uno de estos, lo cual corresponde con el escritor “buzo” (p. 71). En 
consecuencia, el docente 2 comparte su perfil con dos tipos de escritores, el 
“helicóptero” y el “buzo”, de lo que se puede concluir que maneja con propiedad 
las claves del proceso de escritura desde la puesta en escena de procesos 
metacognitivos que le permiten el dominio de las diversas estrategias cognitivas 
que utiliza al escribir. 


«Textualización 


Es la generación de textos escritos fónicos o gráficos a partir de las 
representaciones internas. En esta fase de la escritura, las ideas del autor son 
transformadas en informaciones escritas organizadas que permiten ser 
comprendidas por el lector, y a la vez incluyen una serie de aspectos, como 
escritura de un primer borrador, reescritura, lectura y la re-lectura, los cuales se 
analizan a continuación: 


—Redacción del primer borrador 


No se trata únicamente de poner por escrito pensamientos ya organizados, sino 
que la información generada durante el proceso de planificación pueda estar 
representada no solo mediante el lenguaje, sino también por otros símbolos, 
como imágenes o sensaciones cinéticas (Flower €: Hayes, 1981). En esta fase de 
la escritura, las ideas del escritor son transformadas en ideas organizadas que 


permiten ser comprendidas por el lector. Para poder indagar sobre este aspecto se 
preguntó: Cuando empezaste a escribir este texto, ¿cómo lo hiciste?, a lo que el 
docente 1 contestó: “dar respuesta al interrogante...escribo ideas principales y 
después las desarrollo”; el docente 2: “enumero las ideas para seguir el modelo 
de Habermas (presentación reconstructiva) para presentar el tema”, y el docente 
3: “estructuro el texto según las exigencias de la revista donde va a ser 
publicado... respondo a las preguntas de investigación... comparo con otros 
textos para verificar la estructura... guardo las ideas para luego armarlas como si 
fueran un rompecabezas”. Las anteriores actividades se desarrollan mientras 
escribimos, por lo tanto, están directamente vinculadas con la producción textual 
y tienen una relevancia en el producto final (Castelló, 2007). 


De ahí que, cuando los docentes que participaron en el presente estudio 
escribieron su texto utilizaron diversos rituales. En el caso del docente 1, su 
texto es una respuesta a un interrogante que se plantea; aunque este mecanismo 
no es tan claro porque, como ya se dijo, no hace un plan en soporte escrito sino 
que planea mentalmente, por lo tanto no queda claro cómo regula el proceso 
desde la pregunta hasta el desarrollo total de ese primer borrador. El docente 2, 
como ya se señaló, usa el Modelo de Habermas que le brinda las claves para 
desarrollar su primer borrador, respaldado por su dominio disciplinar. Este tipo 
de modelaje es estructural porque el docente 2 fundamenta su escritura en el 
modelo de alguien experto, poseedor de toda la tradición disciplinar, la filosofía, 
que se convierte en un soporte desde el saber y la epistemología. De ahí que los 
artículos producto de ese proceso riguroso, en el que se combina la experticia en 
la escritura y el dominio de un saber específico, seguramente tendrán los 
cánones necesarios para cumplir las exigencias propias de la publicación en el 
ámbito académico. Mientras que el docente 3 usa, al igual que el docente 2, un 
modelo, artículos de la revista donde pretende publicar el texto que planeó, pero 
en sus respuestas no se evidencia la misma experticia del docente 2, lo que lleva 
a pensar que su proceso de escritura (docente 3) no es tan consciente. 


«Revisión 


Para poder rastrear el proceso y las modificaciones que ha sufrido, y tener más 
claridad sobre lo escrito, es importante guardar y revisar las diferentes versiones 
de un determinado texto. De ahí que otro de los pasos que se presenta durante la 
escritura es la revisión y es cuando el autor evalúa el texto (Flower € Hayes, 
1981). Durante este paso, se lee y se corrige el texto para mejorarlo. Aquí los 
docentes mostraron diversas formas o vías que podían utilizar para la revisión de 
sus textos. 


Tomando en cuenta la entrevista 1, pregunta 7: ¿Qué hizo cuando terminó el 
texto? y la pregunta 8: ¿De qué manera hizo la revisión del texto? El docente 1 
respondió: 


...hago como una lectura final, hasta que ya estoy como contenta y satisfecha 
con lo que yo quería hacer y que tenga sentido. O sea que las ideas realmente sí 
estén explícitas. 


Más adelante continúa diciendo: 


. .. hacer como una lectura y mirar que... que tiene como un orden, tiene como 
sentido. Que iba a ser entendido por la persona que lo iba a leer. 


Y, por último, dice: 


uno siempre en esa revisión final cambia de pronto palabras. Reviso ortografía. 
Qué también es importante. ¿Verdad? Los párrafos. Me centro también un 
poquito como en la forma y, obviamente, en el contenido. Que responda a lo que 
me habían pedido hacer y a lo que yo misma me había propuesto escribir. 


Este docente también realiza la revisión releyendo para saber si las ideas están 
bien expresadas y, además, compara lo propuesto en el texto con la lluvia de 
ideas. De estas respuestas se puede concluir que este docente no tiene la claridad 
suficiente para hacer la revisión de su texto; a pesar de que recurre a la lectura, 
parece hacerlo desde la óptica de la formalidad del texto porque la mayor parte 
de su atención se centra en la misma; también comentó que se “centra un poquito 
en el contenido”, minimizando de esta manera el mundo de las ideas, su 
organización y coherencia. 


En cuanto al docente 2, a las mismas preguntas respondió: 


Lo vuelvo a leer, el texto completo. Miro si hay una correlación entre el texto 
que escribí y el mapa conceptual que diseñé inicialmente. Comienzo a mirar 
si las fuentes bibliográficas a las cuales me tenía que remitir corresponden 
con la bibliografía que ya al final coloqué en el texto. ¿Cómo confirmo eso? 
Con mi cuaderno, que fue donde yo escribí. Es más, cuando escribo en el 
cuaderno ya yo tengo ahí. Voy citando, voy citando. Y yo tengo unos autores 
entonces que haya una correspondencia con ese ejercicio. 


También agrega: 


Desde el punto de vista formal, reviso que la redacción, esteee... sea acorde con 
lo que se pretendía en el texto; que las ideas sean lo suficientemente claras, 
precisas, porque eso obliga en la filosofía que se escriba de esa forma. Desde el 
punto de vista de fondo espero que las categorías, o los conceptos que quería 
trabajar, estén lo suficientemente puestos en el papel o en el lugar que quería 
trabajar. 


El docente 2, en su revisión, asume inicialmente el texto como totalidad, lo que 
le permite una visión global de la arquitectura del escrito; esa mirada 
totalizadora permite detectar fallos en la coherencia del texto y la organización 
de las ideas. Ahora, esa mirada global la confronta con el mapa orientador 
realizado en la planeación y que ha dejado en un soporte escrito, porque —como 
asevera Castelló (2007, p. 62)— “es siempre aconsejable utilizar soporte en 
papel o borradores para «fijar» las ideas y para no experimentar la desagradable 
sensación de haberlas olvidado cuando decidimos desarrollarlas”. Así, el escritor 
2 guarda en una libreta notas, borradores, citas y referencias que luego confronta 
con ese primer borrador; esta actitud forma parte de un ritual de organización y 
precisión a la hora de revisar los textos escritos. Otro aspecto que forma parte de 
este ritual de revisión es la confrontación de los postulados teóricos 
desarrollados a la luz de la tradición en su disciplina, la filosofía, lo que 
evidencia, de paso, un dominio disciplinar. 


Continuando con el análisis de la revisión, en la Guía de entrevista 2, a la 
pregunta 3, que dice: Usted comenta que al transcribir el texto al organizador se 
da cuenta de ciertos errores, ¿qué tipo de errores encuentra con frecuencia? El 
docente 3 responde: 


Yo creo que nunca hay un documento ciento por ciento... Ehhh... terminado. 
Uno siempre escribe un documento y usted lo vuelve a revisar y siempre 
encuentra algo que corregir [y continua explicando]. Puede hacer versión uno, 
versión dos, versión tres.... 


Estas respuestas muestran que este docente tiene un grado de conciencia frente al 
proceso de escritura que es paulatino, secuencial y se construye paso a paso, 
como plantea Castelló (2007, p. 49): “las investigaciones sobre el proceso de 
composición ponen de manifiesto que casi nunca un buen texto es fruto de una 
única versión ni resultado de un proceso simple y plácido”. 


Estas respuestas que dan los maestros con respecto a la revisión del texto que 


incluye la reescritura y corrección del mismo para mejorarlo, también podrían 
relacionarse con lo que Hayes (1981) llama: leer para evaluar el texto, actividad 
que realiza el escritor cuando hace uso de la interpretación textual. En este tipo 
de lectura no solo lee para construir el significado del texto, sino para 
compararlo con lo que él se había propuesto, por ejemplo, puede pensar en las 
necesidades del lector, el punto de vista que ofrece texto, la estructura, el género, 
etc. Por ejemplo, el docente 1 en la Guía de entrevista 1, en la pregunta 8, ¿De 
qué manera hizo la revisión del texto?, responde: 


Bueno pienso que.., que...de pronto como que sí quedaron claras las ideas que 
inicialmente quise plasmar por escrito, porque a veces sí, como yo hago las 
cosas como pensando, pienso en voz alta, entonces ehhh.. o tengo como un plan 
en la cabeza. Entonces quiero que finalmente el escrito sí... cumpla con ese plan 
inicial y que sea entendible, verdad. Que el otro lo vaya a entender. 


Cuando dice que el otro lo vaya a entender, está pensando en las necesidades del 
lector. 


En las respuestas del docente 1 se nota inseguridad y parece que esto se debe a 
que no tiene puntos de referencia concretos para confrontar su texto, porque no 
ha dejado un rastro tangible del proceso (borradores, esquemas, etc.) que le 
permitan poner en diálogo esa última versión con el plan textual que realizó de 
forma mental, y por la vacilación de sus respuestas se le dificultó reconstruirlo 
en este caso particular. 


En el caso del docente 2, en la Guía de entrevista 2, frente a la pregunta ¿De qué 
manera se da cuenta que su texto necesita ser reestructurado?, se puede 
identificar claramente este proceso de leer para evaluar, cuando responde: 


primero... que el texto, en su escritura, sea lo suficientemente fluido en el 


sentido en el que... Bueno... no maneje de alguna forma usos inadecuados del 
lenguaje. No repita demasiadas palabras o no sea coherente en el sentido 
conceptual que yo esté allí trabajando. Lo segundo, que el texto efectivamente 
esté respondiendo al público al cual está dirigido. Yo he escrito textos para 
filosofía, entonces eso tiene una característica particular. He escrito textos para 
un público que trabaja en educación, entonces eso tiene una escritura particular. 


En las anteriores respuestas del docente 2 se pueden evidenciar los siguientes 
aspectos: 1) el escritor tiene claro que el discurso debe ser fluido, lo que, 
obviamente, beneficia la legibilidad del mismo; 2) que el texto sea coherente en 
el sentido conceptual; 3) es necesario corregir aspectos relacionados con el uso 
inadecuado del lenguaje (parece hacer referencia a lo formal) y la redundancia; 
4) que el texto responda al público para el que fue concebido. Dentro de este 
contexto de revisión, el docente 2 le da una mirada a su texto que tiene en cuenta 
diversas aristas del proceso de escritura que parecen garantizarle el éxito en el 
proceso más exigente de la escritura: la revisión; y es el más riguroso porque hay 
que desplegar alrededor de esta todas las estrategias cognitivas y metacognitivas 
de las que dispone quien escribe. Al respecto Castelló (2007, p. 68) afirma que 
“en el proceso de revisión un escritor detecta los problemas y los categoriza; 
luego, diagnóstica de manera precisa el problema detectado y, finalmente, hace 
una propuesta de solución”. 


En el caso del docente 3, la pregunta 6 de la Guía de entrevista 2, que interroga: 
¿O sea llevas un modelo en particular hacia lo que la revista te pide?, este 
responde: 


...Si de pronto se publica en una revista y uno está acostumbrado. Uno sabe 
cómo, ellos logran evaluar y seleccionar los trabajos para ya estar publicados. 
Entonces uno trata de utilizar ese mismo argot, un poco la misma metodología 
que uno utilizó y eso garantizaría que el trabajo va a ser publicado. 


En las dos entrevistas que se realizaron a este docente se pudo observar que su 


escritura, hasta cierto punto, depende de las exigencias que tienen las revistas 
que publican investigaciones científicas, ya que constantemente habla de 
comparar con otras publicaciones que se hayan hecho sobre el tema y para la 
misma revista. De ahí que, dependiendo de la revista a la que envíe el artículo, 
así mismo serán las correcciones que haga. Este modelaje, en este caso 
particular, parece ser un tanto instrumental, en cuanto la finalidad es poder 
publicar; es decir, al escritor parece que solo le interesa que su texto se ajuste a 
los cánones que exige la revista. Este hecho parece limitar el espectro creativo y 
propositivo de los escritores en general, puesto que estos se limitan a seguir las 
recomendaciones o pautas para poder acceder a la publicación de sus artículos 
que, según Carlino 2003-2004 (citada por Castelló, 2007, p. 53) a menudo “son 
elaboradas por las editoriales para facilitar el proceso de revisión por pares (pero 
que por eso mismo son poco conocidas por quienes inician en la escritura 
científica)”. 


Otra forma de afinar un texto es entregárselo a un par para que lo lea y pueda, 
desde una óptica más objetiva, valorar la producción; obviamente esa persona 
debe contar con una formación que le permita una adecuada valoración desde 
sus dominios cognitivos sobre el proceso de composición y la disciplina. Por 
ello, con frecuencia los escritores “utilizan un lectorescritor intermedio”; esta 
colaboración cobra una relevancia especial en la escritura (Camps, 1992), ya que 
la posibilidad de producir un texto con otros es una tarea habitual en el ámbito 
académico, a la vez que favorece la visibilidad del proceso seguido y facilita la 
discusión sobre la forma de escribir, con lo que es más fácil su análisis y 
revisión. 


Es así como el docente 2, frente a la pregunta: Cuándo terminas el texto, ¿qué 
haces con ese primer artículo? (entrevista 1), respondió: “Entonces yo lo mando 
previo a otra persona que lo lee, a ver él si lo está leyendo, pues lo entiende. Es 
más, es una persona que tiene buena tradición en la escritura. Entonces, 
inclusive, me puede hacer correcciones en el texto mismo”. Ahora, en la 
entrevista 2, se le pregunta al docente 2: Bueno, nos comentas que le envías tus 
textos a un amigo en Bogotá para que los revise, ¿qué comentarios hace él de 
esos textos? A lo que él contestó: “Yo normalmente mando estos textos con una 
intención, que me diga si la lectura es lo suficientemente clara. Si lo leyera él o 


lo leyera otra persona, el texto es claro...”. El entrevistador insiste con la 
siguiente pregunta: Pero ¿estás siempre buscando la ayuda de un par?, a lo que 
respondió: “Ahhh... Eso sí, siempre estoy buscando un par porque sé que una 
cosa es leerse uno mismo y otra cosa es que lo lean a uno”. 


De las anteriores respuestas se puede concluir que el docente 2 tiene una clara 
conciencia de que para poder escudriñar mejor el texto, y detectar errores, es 
necesario tomar distancia del mismo y una de las formas de hacerlo es buscar la 
ayuda de un par que pueda, desde un ámbito neutral, leer el documento con 
intenciones de valorarlo; obviamente, algunas de las recomendaciones o 
correcciones pueden ser opcionales (otras no). De ahí que el escritor también 
debe evaluar esas recomendaciones para determinar su pertinencia o no. Es así 
como la relación entre pares en el marco de un texto debe convertirse, según 
Castelló (2007, p. 80), en “diálogo y discusión sobre la claridad, pertinencia o 
confusión de la estructura, de los párrafos o del léxico, acostumbran a ser 
altamente formativos y a proporcionar criterios y herramientas a los escritores 
menos experimentados para revisar con mayor habilidad sus escritos futuros”. 


Uno de los aspectos relevantes de este análisis es que los sujetos investigados 
coinciden en que leen para evaluar el texto, lo que Hayes (citado por Cassany, 
1999, p. 66) considera que el autor lee no solo para construir un significado del 
texto, sino para compararlo con el que querría que tuviera y para detectar 
desajustes. Además, se fija en cuestiones como las necesidades del lector, el 
punto de vista que ofrece el texto, la estructura y el género; sin embargo, es 
evidente que existen diferencias en el grado de conciencia frente a las revisiones 
de sus escritos. Dentro de este marco de revisión, también cobra una gran 
relevancia la lectura entre pares por las razones expresadas en el párrafo anterior. 


Los hallazgos en el análisis de las categorías Planeación, con sus respectivas 
subcategorías (audiencia, selección del tema, toma de posición, generación de 
ideas, búsqueda de información, organización de ideas y finalidad), 
Textualización y Revisión se encuentran resumidas en el siguiente cuadro: 


Rejilla de evaluación 2 


Síntesis del análisis de las entrevistas: planeación 


2 


CATEGORIAS 


AUDIENCIA 


SELECCIÓN 


DEL TEMA 


TOMA DE POSICIÓN 


GENERACIÓN 
DE IDEAS 


Z 


PLANEACIÓN 
SUBCATEGORÍAS 


BÚSQUEDA DE 
INFORMACIÓN 


ORGANIZACIÓN 


DE IDEAS 


FINALIDAD 


TEXTUALIZACIÓN 
REVISIÓN 


Los sujetos participantes tienen claro a quién va dirigido cada 
texto: cumplir con un trabajo de maestría en el caso del docente 
1. La audiencia de los docentes 2 y 3 tiene que ver con la co- 
munidad académica de sus disciplinas (Filosofía- Ciencias Natu- 
rales, respectivamente), pues su intención es publicar artículos. 


Los sujeto 1 y 2 tienen claro el tema de sus textos. El sujeto 3 no 


respondió sobre el tema del texto, pero en el análisis documental 
se evidencia claramente el mismo. 


Los docentes 1 y 2 asumen una posición frente al tema, lo cual 
es coherente con la argumentación. El docente 3 solo informa 
sobre una investigación, por lo tanto, su texto es expositivo. 


Los tres docentes utilizan diferentes estrategias para la genera- 
ción de ideas: formulación de preguntas de investigación, orga- 
nización de ideas mentalmente, convertir el título en pregunta. 


Las estrategias utilizadas por los docentes para la búsqueda de 
información son: lectura de varios autores, información de cen- 
tros especializados, encuestas, diálogos directos. 


Las estrategias para la organización de ideas utilizadas por los 
docentes son: organización mental, el modelaje (Modelo de Ha- 
bermas y artículos de revistas científicas), enumeración de ideas, 
estructura la propuesta. 


Uno de los docentes no tiene clara la finalidad al escribir el texto. 
Los otros dos establecen claramente la finalidad de sus escritos, 
la cual tiene que ver con preparar un texto académico para pu- 
blicar. 


Los tres docentes escriben un borrador del texto. Utilizan estra- 
tegias como: dar respuesta a interrogantes, organizar ideas, re- 
Icer, escribir ideas principales y después desarrollarlas; enumerar 
las ideas para seguir un modelo, responder preguntas de inves- 
tigación; comparar con otros textos para verificar la estructura, 
guardar las ideas para luego armarlas como un rompecabezas, lo 
que corresponde con el perfil “puzzle”, en el caso del docente 3. 


Las estrategias utilizadas durante esta etapa son: releer, compa- 
rar con lo propuesto en la generación de ideas; revisar aspectos 
formales, utilizar herramientas para la revisión; comparar con 
los esquemas elaborados en la planeación, revisar si las ideas son 
claras y precisas, leer en voz alta, “dejar el texto en reposo”, usar 
un lector escritor intermedio y leer para evaluar. Uno de los tres 
escritores (docente 2) posee el perfil “helicóptero” porque tiene 
una visión clara de los aspectos generales del texto; pero al mis- 
mo tiempo tiene el perfil “buzo”, por la claridad de los aspectos 
concretos, párrafos y apartados de su texto. 


Fuente: Elaboración de los autores 


*Predisposiciones frente a la escritura 


Continuando con el análisis de las categorías identificadas, encontramos las 
predisposiciones hacia la escritura, dentro de las cuales se pueden ubicar las 
emociones, la motivación y el interés que siente el autor cuando escribe, lo que 
pudo ser identificado en algunas de las respuestas de los docentes. Así, respecto 
a las predisposiciones, en la pregunta 6 de la Guía de entrevista 1, el docente 1 
responde: 


... digamos que a mí me gusta también como escribir el sentir y como 
relacionarlo como un poquito con mi quehacer para que pues, además que 
estamos en una maestría de educación, entonces que tenga que ver con lo que yo 
hago. De todas maneras en mis escritos yo creo que soy siempre un poquito 
como narradora. 


Además, agrega: 


Como mi estilo... como contando como algo. Como si fuera una historia. 
Entonces, le doy ese toque final, para que tenga algo afectivo. 


Y agrega en la respuesta a la pregunta 8: 


... Bueno como te digo, hago como una lectura final, hasta que ya estoy como 


contenta y satisfecha con lo que yo quería hacer y que tenga sentido. 


Las anteriores respuestas del docente 1 dan cuenta de su actitud o predisposición 
frente a la escritura, porque dice agradarle cuando produce textos relacionados 
con su quehacer pedagógico; parece que esa cercanía influye en sus 
motivaciones. También menciona que cuando cuenta (narra); al final le agrega 
algo afectivo, porque es como si contara historias, lo cual no es coherente con el 
tipo de texto que produjo que es de corte argumentativo; de estas expresiones 
también se puede deducir que el docente 1 no tiene la claridad suficiente sobre 
las tipologías textuales y sus estructuras. Al final, manifiesta satisfacción cuando 
termina de redactar un texto, lo cual es un sentimiento que, por lo general, 
acompaña a los escritores después de realizar semejante esfuerzo intelectual. 


El docente 2, en la pregunta 6 de la Guía de entrevista 1, manifiesta: 


.. Siempre existe el vacío o el temor al papel en blanco. Alguien que escriba y 
diga que no siente ese temor, pues me parece que es un poco mentiroso. 
Entonces, cuando eso digamos... lo que a mí me motiva a escribir, o comenzar a 
darle una estructura ya formal a un texto, es... no escribir directamente en el 
computador, sino escribir el texto primero en papel. 


Además, cuando se le preguntó sobre escribir inicialmente a mano responde: 


Sí. Yo sé que eso a veces demanda más tiempo, pero resulta que... a la hora de 
mirar uno los resultados de lo que escribió, el haber escrito en papel, bueno ya le 
da a uno la tranquilidad de que ya va a comenzar, como quien dice a pasar un 
documento. ¿No? Pero a medida que lo va pasando, pues evita uno ya ciertos 
errores, inclusive estéticos, que normalmente pueden ocurrir cuando uno está 
escribiendo directamente en un organizador. Es más, tengo hasta un atril y todo 
para... O sea, genero un ethos para la escritura, quien me acompaña en la 


escritura es un atril, el cuaderno donde escribí y el computador. 


En cuanto a las motivaciones y los sentimientos que se generan en el docente 2, 
inicialmente, hay que destacar el temor al papel en blanco, que es un sentimiento 
que, por lo general, experimentan las personas cuando deciden producir un texto. 
Por otro lado, se infiere que a este docente le gusta escribir, parece disfrutar 
cuando le da estructura a su producción tectual, que primero esboza a mano para 
luego pasarlo a computador, aunque inicialmente esto es más dispendioso; pero 
más adelante se capitaliza ese esfuerzo porque tiene a su disposición el rastro del 
plan textual y el texto mismo, lo que le permite hacer las confrontaciones 
pertinentes a la hora de revisar. Este autor genera un ethos, que parece hacer 
referencia a una costumbre o ritual que le permite crear un ambiente donde se 
siente cómodo, rodeado de elementos como un atril, un cuaderno de notas y el 
computador. Ese ritual parece ayudar a que su escritura fluya. 


En el caso del docente 3, en la entrevista 2, pregunta 6, al interrogarlo acerca de 
si se le pierden las ideas, por qué no las escribe, responde: 


Puesss... hay unas partes que son difíciles y otras que son muy difíciles. En esto 
de la escritura uno tiene que tener un poco de paciencia, porque un día uno 
puede estar de ánimo para poder escribir y esos días son los que uno puede 
aprovechar para soltársela toda a discutir algún tema. 


Esta respuesta no responde exactamente la pregunta; sin embargo, del texto de su 
respuesta se puede concluir que para él la escritura depende, por lo menos en 
parte, del ánimo que se tenga; pero no se puede perder de vista que la escritura 
antes que un proceso emocional es un proceso intelectual y estratégico, aunque 
se encuentra atravesado por las motivaciones. 


*Actitud frente al proceso de escritura 


Otra de las categorías que se estudió fue la actitud frente al proceso de escritura, 
la cual se pudo identificar también durante la entrevista. Al respecto, por 
ejemplo, el docente 1 afirma: “Bueno la verdad es que yo no soy como tan 
sistemática para escribir”. De aquí se pueden hacer dos inferencias: 1) el docente 
escribe poco; 2) cuando escribe no tiene la claridad suficiente para desarrollar 
una tarea de redacción exitosa. Esto se pudo constatar cuando se le hizo el 
análisis a su texto. 


El docente 2 comenta: “...Ehhh y bueno como soy una persona que escribe 
bastante, que tiene gran experiencia en la escritura...”. Con la anterior respuesta 
podemos constatar que el docente 2 asume una actitud de experto frente al 
proceso de escritura. Es una persona que escribe con regularidad, lo que le ha 
permitido, seguramente, mejorar cada día sus estrategias de planeación, 
textualización y revisión de sus escritos. 


En el caso del docente 3, en la Guía de entrevista 1, la respuesta a la pregunta 8, 
¿Logró terminar el artículo?, responde: 


Bueno, es un poco difícil. Porque esto demanda mucha concentración. Espacios 
que uno pueda dar las cosas más claramente y frente a trabajos a estudiantes, 
exámenes. Problemas igual en la casa. Entonces es difícil uno buscar un espacio 
para escribir. Eso es lo más difícil. ¿Sí? Pero ya cuando uno, ehhh... se 
acostumbra a escribir un poco, a leer bastante, como los demás científicos. 
Logras sintetizar en un pequeño espacio todo lo que ellos quieran decir. Pues eso 
lo entusiasma a uno a querer imitar esos modelos en revistas muy buenas, en 
revistas de alto nivel y de impacto, y entonces uno tratar de seguir ese modelo. 


El docente 3 no responde la pregunta, lo que parece indicar que no terminó el 
artículo que proyectó en el abstract que aportó para el presente estudio; sin 
embargo, se puede deducir de su respuesta que cuando se tienen compromisos 


laborales y situaciones personales como los suyos es muy poco el tiempo que 
queda para la escritura, situación que parece ser común en los ambientes 
académicos de nuestro país. Aunque este docente también hace referencia a que 
cuando se aprovechan los pocos espacios de tiempo, y se afinan las estrategias, 
es posible acceder a la producción escrita. 


Las dos categorías antes mencionadas (Predisposición frente a la escritura y 
Actitud frente al proceso de escritura) tienen que ver con lo que para Hayes 
(citado por Cassany, p. 61) establece como el componente motivador y 
emocional, que es uno de los nuevos elementos que incluye a la propuesta que 
ya había desarrollado junto con Linda Flower (Flower 8: Hayes, 1981). Este 
aspecto tiene que ver con la influencia de los valores o las creencias sobre la 
escritura en el proceso de escribir; entonces, establece una diferencia entre las 
predisposiciones y las actitudes, de las cuales se habló en los párrafos anteriores. 


Es evidente que puede identificarse que los tres docentes muestran emociones y 
asumen ciertas actitudes frente a la escritura, cuando utilizan expresiones como: 


“... contenta y satisfecha,...” “temor al papel en blanco”, “estar de ánimos para 
” cc 


poder escribir”, “...no soy como tan sistemática para escribir”, “...soy una 
persona que escribe bastante, que tiene gran experiencia en la escritura. ..”, 


“escribir un texto científico es un trabajo arduo”. 


»” c 


Para concluir, el proceso cognitivo de la escritura centra su interés en la relación 
entre el lenguaje y el desarrollo cognitivo del individuo. Desde esta perspectiva 
se tienen en cuenta los procesos durante la producción textual, los cuales se 
evidencian a través de los procesos y subprocesos que despliega el escritor antes, 
durante y después de la redacción. De ahí que los aportes teóricos más 
influyentes son los realizados por Linda Flower y John Hayes (1981), puesto que 
este modelo ha tenido y continúa teniendo una gran influencia, debido a que 
indica la complejidad del proceso de escritura y hace hincapié en que este 
constituye una actividad de resolución de problemas con múltiples facetas que 
no puede dividirse en momentos estáticos y delimitados cronológicamente. Por 
lo tanto, en la mente de quien escribe se libra una competición continúa entre 


tres fuerzas: el texto escrito, el conocimiento almacenado en la memoria a largo 
plazo del escritor y los planes de este para resolver el problema retórico que le 
plantea la tarea de escritura. 


Además, no se puede dejar de lado el proceso metacognitivo que realiza el 
escritor al momento de producir un texto; esto es, quien escribe regula y 
monitorea los procesos cognitivos que permiten el desarrollo consciente de los 
procesos implicados en la escritura. A lo que Flavell (1996) denomina, por un 
lado, el conocimiento metacognitivo que es el conocimiento sobre la cognición 
y, por el otro, la experiencia metacognitiva, que son las sensaciones que 
experimenta un sujeto cuando está llevando a cabo un proceso cognitivo. 


Por lo anterior, los docentes interrogados poseen conocimientos respecto a lo que 
desean transmitir en sus escritos. A la vez, 1) monitorean y regulan el proceso de 
la siguiente manera: planifican su escritura, es decir, existe un antes de la 
redacción del primer borrador donde piensan en la audiencia, buscan 
información, realizan una lluvia de ideas y las organizan; 2) controlan el proceso 
en el momento de la redacción del primer borrador donde ajustan y corrigen su 
redacción, ya que los docentes van comprobando si las ideas planificadas se 
están desarrollando en el texto; 3) realizan la revisión y re-escritura de los textos, 
que se efectúa al final del proceso de redacción, para evaluar si se cumplieron 
los objetivos trazados en la planificación, a la vez, que efectúan un monitoreo 
global de lo que se quería transmitir. Por lo que Lacon y Ortega (2008) plantean 
que el escritor: 


Hace uso consciente de saberes como: saber enciclopédico, saber lingúístico, 
saber interaccional y un saber sobre esquemas textuales, se hacen evidentes en 
las producciones de los escritores competentes, quienes controlan la tarea de 
elaboración escrita mediante la aplicación de estructuras metacognitivas, es 
decir, de reflexión sobre su propio hacer. Ello posibilita la regulación de sus 
propios procesos y productos cognitivos. 


Por lo cual, se puede afirmar que actualmente se concibe la producción escrita 
como una actividad de construcción de significados que se estructura alrededor 
de un proceso cognitivo y metacognitivo que debe responder a condiciones de 
diversa índole, ya mencionadas. 


Los hallazgos en el análisis de las categorías Predisposición frente a la escritura 
y Actitud frente al proceso se encuentran sintetizadas en el siguiente cuadro: 


Rejilla de evaluación 3 


Síntesis del análisis de las entrevistas: actitud y predisposición frente a la 
escritura 


CATEGORÍAS 
ACTITUD FRENTE AL PROCESO|La actitud frente al proceso se ve como: per 


Fuente: Elaboración de los autores. 


CONCLUSIONES 


Las conclusiones están articuladas de manera directa con los objetivos 
planteados al comienzo del estudio, los cuales se relacionan de manera global 
con las características discursivas de los docentes universitarios a la luz del 
estudio de casos realizado. De igual forma, las conclusiones se articulan de 
manera más puntual y detallada a las estrategias cognitivas y metacognitivas que 
utilizan los docentes universitarios a la hora de producir sus textos escritos, las 
dificultades que enfrentan cuando escriben y los diferentes tipos de textos que 
producen. Es así como, después de haber desarrollado el análisis de la 
información aportada por los documentos y las entrevistas, el grupo investigador 
da cuenta de los siguientes hallazgos: 


EN CUANTO A LOS DOCUMENTOS 


1. La escritura de los tres docentes universitarios se encuentra enmarcada en la 
escritura académica que nace, generalmente, de requerimientos como trabajos 
para estudios de posgrados (ensayos), artículos científicos con intenciones de 
publicación. De ahí que, los textos de los docentes se encuentran dentro de los 
cánones requeridos para los textos académicos. 


2. En relación con las subcategoría unidades textuales , en el Texto 1 no aparece 
la introducción y la conclusión, lo cual interfiere en la configuración global del 
escrito. El Texto 2 sí cuenta con introducción y conclusión ajustadas a las 
exigencias de los textos académicos. Con respecto al Texto 3, no hay presencia 
de unidades textuales porque se trata de un abstract. 


3. Respecto a los elementos de enlace , en el Texto 1 aparecen enunciadas de 
manera clara las características internas de los párrafos, en relación con el uso de 
los vínculos y transiciones que garantizan la cohesión; sin embargo, existen 
dificultades en las relaciones o conexiones entre párrafos, lo que afecta la 
coherencia global del texto, y podría interferir en la comprensión de este. En el 
Texto 2 se observa el uso adecuado de los vínculos que dan fluidez al mismo; de 
allí que, el escritor de este texto parece tener dificultades con el uso de los 
conectores que indican secuencia. En cuanto al Texto 3 ( abstract ) se puede 
evidenciar el uso de algunos conectores que dan continuidad a las ideas. 


4. En el Texto 1 se evidencia la categoría macroestructura a través de palabras 
clave presentes en los diferentes párrafos que permiten la ilación temática que, 
en consecuencia, favorece la coherencia global. El Texto 2 presenta una clara y 
progresiva ilación temática que se evidencia en todo el escrito, lo cual garantiza 
su coherencia global. El Texto 3 es en sí una macroestructura o plan textual, 
abstract , que podría convertirse más adelante en un artículo científico. 


5. En el Texto 1, la categoría superestructura se relaciona con la argumentación, 
puesto que presenta un punto de vista o tesis que defiende con argumentos; 
aunque existen debilidades en las justificaciones o evidencias que usa para 
sustentar algunos de sus argumentos. El Texto 2 también es argumentativo, 
puesto que presenta una tesis o punto de vista que desarrolla de manera clara y 
consistente a lo largo del texto mediante suficientes evidencias y justificaciones 
donde predominan las citas de autoridad. Mientras que el Texto 3 es un abstract 
o síntesis puntual de un informe de investigación. 


6. En cuanto a las subcategoría polaridad , en el Texto 1 hay presencia de una 
sola negación para asumir posición frente al tema. En el Texto 2, el uso de la 
polaridad negación evidencia una posición sólida del autor frente al punto de 
vista que plantea, lo mismo que un vasto conocimiento del tema tratado. En el 
Texto 3 no hay presencia de polaridad. 


7. Respecto a la subcategoría modalización , en el Texto 1 hay poca, lo que no 
parece ser consecuente con la argumentación que requiere posiciones 
intermedias, no radicales, frente a un tema determinado. El Texto 2 es rico en 
modalización, que lo hace coherente con la argumentación, en cuanto a asumir 
posiciones intermedias que dan cuenta de la defensa de un punto de vista o tesis 
de manera razonada, sin asumir puntos de vista radicales. En el Texto 3, no hay 
presencia de modalización por el carácter mismo del texto, un abstract. 


EN CUANTO A LAS ENTREVISTAS 


La planeación de un texto es uno de los aspectos relevantes del proceso de 
escritura, puesto que permite materializar los aspectos que se desarrollarán a 
través de la textualización. Una buena planeación implica la visualización a 
grandes rasgos del producto que se quiere conseguir, obviamente, centrados en 
un tema y en los objetivos de escritura. A continuación se presentan los 
hallazgos encontrados en la subcategoría planeación, a partir de la información 
recolectada en las dos entrevistas aplicadas a los tres docentes objeto de estudio: 


1. En relación con la audiencia , el docente 1 tiene claro que el texto va dirigido 
a la comunidad académica de una universidad, puesto que es un trabajo de 
maestría. Los docentes 2 y 3 tienen claro que su texto, un artículo con 
intenciones de publicación, va dirigido a la comunidad académica de sus 
respectivas disciplinas: filosofía y ciencias naturales. 


2. Los sujetos 1 y 2 tienen claro el tema de escritura, lo cual se evidenció tanto 
en los textos aportados y las entrevistas concedidas para este estudio. El sujeto 3 
parece no tener claro cuál es su tema de escritura al momento de las entrevistas; 
sin embargo, este es evidente al leer su texto o abstract . 


3. Los docentes 1 y 2 tienen muy claro la toma de posición porque son 
conscientes que se enmarcan dentro de la argumentación escrita que exige 
plantear un punto de vista, lo cual explicitan al momento de las entrevistas. El 
docente 3 no asume una posición frente al tema, solo informa acerca de una 
investigación; en consecuencia, su texto es expositivo. 


4. Los tres docentes utilizan diferentes estrategias para la generación de ideas . 


El docente 1 manifestó que lo hizo a través de la organización mental de las 
mismas, lo cual evidencia una debilidad en el proceso de planeación porque 
puede perder de vista las ideas importantes que va a desarrollar porque no las 
tiene en soporte escrito o sistematizado en un esquema. Esta actitud da cuenta 
que este escritor aplica poco las estrategias metacognitivas a la hora de redactar. 
El docente 2 piensa en la estructura del texto; luego, busca información acerca 
del tema o se documenta y, finalmente, realiza esquemas para sistematizar las 
ideas. Este docente muestra que es consciente de las etapas del proceso de 
escritura o uso de estrategias cognitivas y metacognitivas al momento de 
producir un texto. El docente 3 informó que genera ideas a partir de la 
formulación de preguntas de investigación, generación de hipótesis, búsqueda de 
información, verificación de hipótesis; sin embargo, manifestó que planea 
mentalmente, lo cual es una debilidad porque puede perder de vista las ideas que 
pretende desarrollar en su escrito. 


5. La búsqueda de información forma parte de los protocolos de escritura de los 
tres docentes. El docente 1 manifiesta que la información que requirió para 
escribir su texto la encontró en la literatura de varios autores. El docente 2, en 
centros especializados asociados a su disciplina. Mientras que el docente 3 tomó 
información de fuentes como encuestas y diálogos directos. Como puede 
apreciarse, cada uno de ellos recorre diferentes caminos que llevan a un mismo 
destino: conseguir información pertinente a través de las voces de otros para 
poder generar ideas propias. 


6. Los tres docentes materializan el subproceso organización de ideas a través de 
diversas estrategias. El docente 1 usa el recurso de la organización mental de las 
ideas, lo cual es coherente con lo que dijo a la hora de planear un texto lo que, 
como ya se mencionó, implica una debilidad en las estrategias metacognitivas. 
El docente 2 utiliza el modelaje a partir del Modelo de Habermas que consiste en 
presentar la idea general del texto en la introducción; además, enumerar en esta 
las ideas que luego va a desarrollar. Esto le permite monitorear la secuencia 
lógica del texto a través de las marcas o números que se constituyen en 
convenciones. Esta estrategia permite tener siempre presente la propuesta inicial 
de ideas importantes, aunque estas pueden variar en el transcurso del proceso en 
beneficio del texto, puesto que la planeación de un escrito siempre es una 


propuesta flexible, susceptible de cambios. El docente 2, además de usar el 
Modelo de Habermas, consulta artículos de revistas científicas para ver sus 
estructuras, lo que da cuenta del modelaje como estrategia para organizar un 
texto. El docente 3 usa la enumeración de ideas para organizar sus escritos, lo 
cual puede permitirle, en un momento dado, hacer el seguimiento o monitoreo a 
la secuencia lógica de las ideas desarrolladas; aunque en las entrevistas no quedó 
claro si este docente es consciente de ese proceso. 


7. El docente 1 no tiene clara la subcategoría finalidad de su escrito; aunque en 
un aparte de una de las entrevistas manifiesta que su texto tiene como propósito 
cumplir con un compromiso en sus estudios de posgrado. Los docentes 2 y 3 
tienen claro que cuando escriben este tipo de textos lo hacen pensando en 
publicar en revistas científicas, lo cual es coherente con las exigencias de las 
comunidades académicas de hoy. 


8. En cuanto a la categoría textualización , el docente 1 desarrolla su primer 
borrador dando respuesta a los interrogantes que se plantea; aunque este 
mecanismo no es tan claro porque no hace su planeación en soporte escrito, sino 
mentalmente, con lo cual se dificulta establecer cómo regula su proceso de 
escritura desde el planteamiento inicial de la pregunta en la planeación hasta la 
finalización del primer borrador. El docente 2, como ya tiene en soporte escrito 
la planeación de su texto a través del Modelo Habermas (representación 
reconstructiva), descrito anteriormente, sigue esa ruta para el desarrollo de ideas 
de su primer borrador y las marcas o numeración de ideas le permite visualizar 
claramente todo el texto, lo que garantiza la coherencia en ese primer intento de 
escritura. El docente 3 da forma a su primer borrador siguiendo la estructura de 
artículos publicados en revistas científicas para seguir un modelo; sin embargo, 
sus respuestas no evidencian la misma experticia del docente 2, lo que nos lleva 
a concluir que su proceso de textualización no es tan consciente. 


9. La categoría revisión es el espacio que tiene un escritor para las correcciones 
y reformulaciones de su escrito para que este adquiera la autonomía necesaria; es 
decir, que el texto sea lo suficientemente claro y legible en cuanto a lo que el 


autor quiso transmitir. Desde esta perspectiva, los tres docentes desarrollan 
diferentes rituales o estrategias para corregir sus escritos. El docente 1 hace una 
lectura final hasta establecer que las ideas estén explícitas, cambia palabras, 
revisa ortografía, los párrafos, manifiesta centrarse en la forma y el contenido; de 
esta última afirmación se puede inferir que al revisar da más importancia a los 
aspectos formales que a los de contenido. Además, el docente 1 manifiesta que 
confronta ese plan inicial que tiene en la cabeza con el texto, pensando en la 
comprensión del lector; este hecho evidencia una dificultad asociada al hecho de 
no haber dejado por escrito el plan textual, se percibe la divagación al momento 
de revisar, lo cual es consecuente con el hecho de no tener a la vista el soporte 
escrito de la planeación o plan textual inicial. 


El docente 2 hace la relectura a la luz del esquema o mapa orientador previo que 
planeó y que tiene en soporte escrito apoyado en el Modelo de Habermas, y que 
le permite hacer la confrontación de los autores usados para desarrollar sus ideas 
con las referencias al final del texto. Revisa el borrador que lleva en un 
cuaderno, donde dice tener todo para que esta tarea sea exitosa, tales como notas, 
referencias, borradores parciales que luego confronta con el borrador completo. 
Este docente inicialmente asume el texto como totalidad para establecer la 
coherencia global del escrito, para luego centrarse en aspectos más puntuales y 
concretos relacionados con la cohesión. Además, confronta los postulados 
teóricos abordados a la luz de la disciplina. Otra estrategia que usa el escritor 2 
para revisar sus textos es el lector intermedio; es decir, se lo entrega a un par 
para que lo lea y luego reflexiona las sugerencias y correcciones para fortalecer 
su escrito. Finalmente, este docente comparte el perfil del escritor “helicóptero” 
y “buzo” porque tiene una visión panorámica y general de su texto, y al mismo 
tiempo domina los aspectos concretos y puntuales del mismo. 


El docente 3 frente al proceso de revisión manifiesta que normalmente hace 
varios borradores cuando revisa un escrito y que no existe un texto terminado 
totalmente, que siempre hay aspectos por corregir. Esa posición da cuenta del 
grado de conciencia que tiene al desarrollar la revisión de su producción escrita. 


10. En relación con la categoría actitud frente al proceso de escritura, se tomaron 
en cuenta dos subcategorías : predisposición frente a la escritura y actitud frente 
al proceso . 


El docente 1 manifiesta no ser tan sistemático, de lo que se puede deducir que 
escribe poco y que al momento de hacerlo no tiene claridad suficiente respecto a 
las estrategias cognitivas y metacognitivas para que la tarea sea exitosa. El 
docente 2 manifestó que escribe con regularidad y siente tener un grado de 
experticia frente al proceso, la cual ha logrado a través de la práctica constante 
que le ha permitido el dominio de las estrategias cognitivas y metacognitivas 
para monitorear su proceso de escritura. Este docente tiene una conciencia clara 
de los aspectos que debe teneren cuenta al planear, textualizar y revisar sus 
escritos, lo cual lo ubica en un lugar privilegiado, que consiste en tomar 
distancia de su texto para generar procesos de autorregulación a la luz de la 
cognición y metacognición. El docente 3 manifestó que la escritura es un 
proceso difícil y que el docente universitario tiene muy poco tiempo para hacerlo 
por el compromiso cotidiano con la cátedra que imparte. 


Para finalizar, el estudio de la escritura de un grupo de docentes universitarios 
permitió entrar en el difícil y complejo ámbito de la escritura académica para 
caracterizarla, determinar las dificultades que estos enfrentan cuando redactan, 
establecer las estrategias cognitivas y metacognitivas que utilizan y el tipo de 
texto que producen. Este proceso se convirtió en un ejercicio esclarecedor desde 
la óptica de la investigación cualitativa en el campo de las ciencias sociales y 
humanas. Además, esa mirada detallada a través del análisis de la información, a 
la luz del marco teórico, permitió evidenciar las conclusiones anteriores, las 
cuales se ponen a consideración de la comunidad académica regional, nacional e 
internacional. Por último, se espera que esta investigación, en general, 
contribuya al fortalecimiento de la literatura acerca de la escritura de los 
docentes universitarios la que actualmente se encuentra poco explorada. 
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Esta obra contiene los resultados de una 
investigación realizada en el marco de la 
Maestría en Educación —Énfasis en Cognición- 
de la Universidad del Norte (Colombia) que 
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textual, un tema poco explorado: las 
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metacognitivas que utilizan y el tipo de textos 
que producen. Sin duda, los hallazgos 
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acerca de una actividad clave, 

e imprescindible, en el mundo académico: 
escribir. 
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